Investigación e innovación 
sobre inclusión e 
intervención socioeducativa 


Coords. 

Carlos Hervás Gómez 
Antonio Luque de la Rosa 
Ángela Martín Gutiérrez 
Verónica Sevillano Monje 


INVESTIGACIÓN E INNOVACIÓN SOBRE INCLUSIÓN 
E INTERVENCIÓN SOCIOEDUCATIVA 


INVESTIGACIÓN E INNOVACIÓN 
SOBRE INCLUSIÓN E INTERVENCIÓN 
SOCIOEDUCATIVA 


Coord. 

CARLOS HERVÁS GÓMEZ 
ANTONIO LUQUE DE LA ROSA 
ÁNGELA MARTÍN GUTIÉRREZ 
VERÓNICA SEVILLANO MONJE 


CD rinon SL 


2022 


INVESTIGACIÓN E INNOVACIÓN SOBRE INCLUSIÓN E INTERVENCIÓN 
SOCIOEDUCATIVA 


Diseño de cubierta y maquetación: Francisco Anaya Benítez 
O de los textos: los autores 

O de la presente edición: Dykinson S.L. 

Madrid - 2022 


N.° 73 de la colección Conocimiento Contemporáneo 
1? edición, 2022 


ISBN: 978-84-1122-458-1 


NOTA EDITORIAL: Las opiniones y contenidos publicados en esta obra son de 
responsabilidad exclusiva de sus autores y no reflejan necesariamente la opinión de 
Dykinson S.L ni de los editores o coordinadores de la publicación; asimismo, los autores se 
responsabilizarán de obtener el permiso correspondiente para incluir material publicado en 
otro lugar. 


ÍNDICE 


PROLOGO ia E 16 
CARLOS HERVAS-GOMEZ 
ANTONIO LUQUE DE LA ROSA 
ÁNGELA MARTÍN-GUTIÉRREZ 
VERÓNICA SEVILLANO-MONJE 


PRIMERA PARTE 
INCLUSIÓN Y PARTICIPACIÓN EN EL AULA 
COMO FUENTE DE APRENDIZAJE 


SECCIÓN I 
EXPERIENCIAS INNOVADORAS DE CARÁCTER INCLUSIVO COMO 
FUENTE DE APRENDIZAJE EN LAS AULAS UNIVERSITARIAS 


CAPÍTULO 1. APLICACIÓN DEL DIGITAL STORYTELLING EN EL 
GRADO DE TRABAJO SOCIAL occccoccnoonncconnnonnnccononnonncconononn cnc nononn cnc nnnonnncconnos 20 
MARTA MIRA-ALADRÉN 
JAVIER MARTÍN-PEÑA 


CAPÍTULO 2. EL USO DE LA ESCAPE ROOM COMO 

FORMA DE INNOVACIÓN DOCENTE UNIVERSITARIA 

EN LAS AULAS DE LITERATURA ..ccccccccccononnnnnnnnononcnnanononconononnanonanononnnnanonanos 40 
SALUD ADELAIDA FLORES BORJABAD 


CAPÍTULO 3. EL FOMENTO LECTOR DEL ALUMNADO 
UNIVERSITARIO A TRAVÉS DE LA LITERATURA COMPARADA ......... 55 
MARÍA DE GRACIA RODRÍGUEZ FERNÁNDEZ 


CAPÍTULO 4. LA MENTORÍA INCLUSIVA EN LA UNIVERSIDAD 

DE SALAMANCA innean anea iiss E eeevesscesedecs Sikeodguevautstecduvbies 69 
ANA BELEN SANCHEZ GARCIA 
ROCÍO GALACHE IGLESIAS 


CAPITULO 5. UNA PROPUESTA EDUCATIVA BASADA EN 

EL JUEGO DE ROLES PARA LA GESTION DE GRUPOS ......cecsesessesseseeeeeeee 85 
JAVIER GENE-MORALES 
DANIEL CASTILLO ALVIRA 
INES MORALES ARAGONES 


CAPÍTULO 6. NOS ADAPTAMOS EN EL TIEMPO: 

INNOVACIÓN DOCENTE EN EL PERIODISMO AUDIOVISUAL 

A TRAVÉS DEL FENÓMENO MOJO ..coocoococinnconinncnnnnocnncnocnncononocononocononocanonos 
ALEXANDRA MARÍA SANDULESCU BUDEA 
MARÍA Y ANET ACOSTA MENESES 
LIUBA GONZÁLEZ CID 


SECCIÓN II 
INCLUSIÓN Y ATENCIÓN A LA DIVERSIDAD 
EN EL SISTEMA EDUCATIVO 


CAPÍTULO 7. CREANDO ENTORNOS INCLUSIVOS: 

HUERTITA INCLUSIVA cn iiciin A E ES aas 
ANA BELÉN SÁNCHEZ GARCÍA 
ROciO GALACHE IGLESIAS 


CAPITULO 8. LA ATENCION A LAS ALTAS CAPACIDADES 
EN LOS CONSERVATORIOS DE MUSICA: ESTRATEGIAS Y 


CARACTERÍSTICAS DEL ALUMNADO .....ccsssssssssssssssssssssssssssussssssssssnsnsssnsssnssseee 


ALEJANDRO VARGAS SERRANO 
JOSE JESUS SANCHEZ AMATE 
RAFAELA GUTIERREZ CACERES 
ANTONIO LUQUE DE LA ROSA 


CAPITULO 9. EDUCACION FISICA Y ATENCION A LA 

DIVERSIDAD EN ESTUDIANTES DE EDUCACIÓN PRIMARIA............... 
JOSÉ ANTONIO MARTÍNEZ DOMINGO 
GRACIA CRISTINA VILLODRES BRAVO 


CAPÍTULO 10. EL FOMENTO DE LA LECTOESCRITA BAJO 
LA METODOLOGÍA “APRENDER HACIENDO” concicocinninninconinncnconinncnconenss 
ASCENSIÓN PALOMARES RUIZ 
ANDREA GRACIA ZOMEÑO 
EMILIO LÓPEZ PARRA 
ANTONIO CEBRIÁN MARTÍNEZ 


CAPÍTULO 11. EL EMPLEO DEL LENGUAJE INCLUSIVO 
EN LA LENGUA ESPAÑOLA Y FRANCESA... 
ADAMANTÍA ZERVA 


CAPÍTULO 12. ESTUDIO DE ACTUACIONES DESARROLLADAS EN 
LA ATENCIÓN A LA DIVERSIDAD EN TIEMPOS DE COVID......c.es0e0e+- 
RAFAELA GUTIÉRREZ CÁCERES 
ANTONIO LUQUE DE LA ROSA 
ALEJANDRO VARGAS SERRANO 
JOSÉ JESÚS SÁNCHEZ AMATE 


CAPÍTULO 13. EL DERECHO A UNA EDUCACIÓN 

INCLUSIVA E INTERCULTURAL COMO HERRAMIENTA 

PARA AUMENTAR LA EMPLEABILIDA D...occccccnnnononnnononononnanononconononnanononos 224 
PAULA BECERRA PEREZ 
RAQUEL LUCÍA PÉREZ BRITO 
MANUEL AVELINO PESTANO PÉREZ 


SECCIÓN III 
EL DESARROLLO LINGUÍSTICO Y LA ATENCIÓN 
A LA DIVERSIDAD EN EL AULA 


CAPÍTULO 14. ANÁLISIS DE CUENTOS INFANTILES 

SOBRE DIVERSIDAD FUNCIONAL ELABORADOS POR 

ESTUDIANTES DEL GRADO EN FISIOTERAPIA „oreren 242 
MIGUEL ÁNGEL CAPÓ JUAN 
NURIA GARCIA DOPICO 


CAPÍTULO 15. DIFERENCIAS EN LA EVOLUCIÓN DEL 

LENGUAJE ORAL Y ESCRITO EN LOS NIÑOS Y LAS NIÑAS 

DE EDUCACIÓN INFANTIL ....ccccsesssscsesecsesscscecsecsvsusecsescersesssavsecacsceesaraveeceses 260 
MARÍA DÍAZ GARCÍA 


CAPÍTULO 16. METODOLOGÍAS DE ENSEÑANZA QUE PERMITEN 

LA INCLUSIÓN EDUCATIVA DEL ALUMNADO CON DISLEXIA O 

DIFICULTADES EN HABILIDADES DE LECTOESCRITURA.................. 277 
MARTA CASTILLO-SEGURA 


.CAPITULO 17. CONOCIENDO LAS DIVERSAS TÉCNICAS 

DE RECUPERACIÓN QUE PERMITEN LA MEJORA DE LAS 

HABILIDADES ESCRITORAS Y EL LOGRO DEL ÉXITO 

EDUCATIVO EN ALUMNOS DISGRÁFICOS ..cociconinncnconinninconinncnconinncncononos 294 
MARTA CASTILLO-SEGURA 


SECCIÓN IV 
LA CONVIVENCIA EN EL AULA Y LA PROMOCIÓN DE LA 
PARTICIPACIÓN COMO EJE DEL DESARROLLO PERSONAL Y SOCIAL 


CAPÍTULO 18. EL ROLE PLAYING COMO ESTRATEGIA PARA 
EDUCAR EN EMPATÍA. UNA TENTATIVA PEDAGÓGICA 
EN EL AULA UNIVERSITARIA .oooccccccnoncccnnonnnncnnnonnnononancnnonnnanononnnncononanaronnnss 318 
FERNANDO CANDÓN RÍOS 
ELENA CERDÁ MANSILLA 
SUSANA GÓMEZ REDONDO 
RAQUEL LOZANO BLASCO 


CAPÍTULO 19. TUTORIZACIÓN ENTRE IGUALES. 

UNA EXPERIENCIA DE INNOVACIÓN DOCENTE EN EL 

GRADO EN EDUCACIÓN PRIMARIA..ssssssssssssssssssssssssesssssssssecsssessssesssssssssnsssseeseseee 337 
TERESA GARCÍA GÓMEZ 
MARÍA DEL MAR LÓPEZ MARTÍN 
CARMEN GLORIA AGUAYO ARRIAGADA 


CAPÍTULO 20. ANÁLISIS DE LAS RELACIONES EXISTENTES 

ENTRE AUTOCONCEPTO, RENDIMIENTO ESCOLAR Y 

GÉNERO DE ALUMNOS DE 5° Y 6° DE EDUCACIÓN PRIMARIA................. 356 
JUAN LUIS GÓMEZ GUTIÉRREZ 
IRENE CASADO JIMÉNEZ 
ESTEFANÍA LUENGO LOZANO 


CAPÍTULO 21. EMPATÍA Y ATENCIÓN A LA DIVERSIDAD EN 
ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS 1.00... eccecessecsseceseceesseeseeeeesaeceneeeeseeenees 373 
FERNANDO CANDÓN RÍOS 
SUSANA GÓMEZ REDONDO 
ANA B. MARTÍNEZ-PIERNAS 
ALBERTO QUÍLEZ ROBRES 


SECCIÓN V 
EL DESARROLLO DE LAS EMOCIONES Y LA POTENCIACIÓN DE LAS 
HABILIDADES SOCIALES COMO FUENTE DE APRENDIZAJE 


CAPÍTULO 22. LA MOTIVACIÓN EN EDUCACIÓN 

SECUNDARIA, ESTUDIO COMPARATIVO ENTRE 

AULAS CONVENCIONALES Y DIVERSIFICADAS ....ccccccsccsscsseseseeeseeseeee 391 
LORETO LAÍN-PÉREZ 
DAVID SANZ-BAS 


CAPÍTULO 23. PERCEPCIÓN DE LA CONCIENCIA EMOCIONAL 

DE LOS UNIVERSITARIOS EN LAS REDES SOCIALES DIGITALES .... 418 
MARISOL CUELI 
LOURDES VILLALUSTRE-MARTÍNEZ 


CAPÍTULO 24. ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS: UNA APROXIMACIÓN 
DESDE LA EMPATÍA A LA ATENCIÓN A LA DIVERSIDAD.....sssssssssssessesseeeseeees 432 
FERNANDO CANDÓN RÍOS 
ELENA CERDÁ MANSILLA 
ANA BELÉN MARTÍNEZ PIERNAS 


CAPÍTULO 25. ESTUDIANTES EN RIESGO DE EXCLUSIÓN. ESTUDIO 
BIOGRÁFICO-NARRATIVO DE LA HISTORIA DE VIDA DE MARÍA ... 448 
ABRAHAM BERNÁRDEZ GÓMEZ 


CAPÍTULO 26. ESTIMULAR AL ALUMNO EN EL 


PROCESO DE APRENDIZAJE ..concccocinocanoncinecoconccnnconoranannosoronosnenasononaracennss 


MÓNICA SORIA MOYA 


SECCIÓN VI 
LA FORMACIÓN DOCENTE DE CARA A POTENCIAR 
UNA EDUCACIÓN INCLUSIVA 


CAPÍTULO 27. ¿CÓMO FACILITAR EL DESARROLLO DE 


DOCENTES REFLEXIVOS, CRÍTICOS E INVESTIGADORES?............ 


CORUJO- VÉLEZ, M* DEL CARMEN 
BARRAGÁN-SÁNCHEZ, RAQUEL 


CAPÍTULO 28. FORMACIÓN COLABORATIVA EN 
ENFERMEDADES POCO FRECUENTES EN FISIOTERAPIA, 
CON LA PARTICIPACIÓN DE ASOCIACIONES DE PACIENTES 


Y FAMILIARES Y PROFESIONALES EXPERTOS seese 


PATRICIA ROCAMORA PÉREZ 

GUADALUPE MOLINA TORRES 

MARÍA DE Los ÁNGELES VALVERDE MARTÍNEZ 
REMEDIOS LÓPEZ LIRIA 


CAPÍTULO 29. CONOCIMIENTO Y ACTITUDES SOBRE EL 
TRASTORNO DEL ESPECTRO AUTISTA EN FUTUROS 


DOCENTES DE EDUCACIÓN INFANTIL ss... 


M. MAR GÓMEZ-PÉREZ 
DUNIA GARRIDO 


CAPÍTULO 30. FLIPPED WEBINAR Y COMPETENCIAS 
TRANSVERSALES EN ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS 


DE ETAPAS INICIALES voccsccssccstesectevseaseassaesscbepsesdossteessen davescousetstentceesteneces 


MANUELA CATALÁ PÉREZ 
MIGUEL ÁNGEL MOTIS DOLADER 
VÍCTOR MANUEL PÉREZ-MARTÍNEZ 


CAPÍTULO 31. EL COVID-19 COMO PUNTO DE INFLEXIÓN 
EN EL PROCESO DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE: 
REPERCURSIONES EN EL PROFESORADO Y SU DESARROLLO 


PROFESIONAL DOCENTE EN EL ÁMBITO EDUCATIVO ...cooicoicoo..... 


JOSÉ JESÚS SÁNCHEZ AMATE 
ALEJANDRO VARGAS SERRANO 
ANTONIO LUQUE DE LA ROSA 
RAFAELA GUTIÉRREZ CÁCERES 


a... 484 


CAPÍTULO 32. LAS METODOLOGÍAS EDUCATIVAS DE LOS 

PROFESIONALES DE LA EDUCACIÓN ESPECIAL CON 

EL ALUMNADO N.E.B scceseceec. cosets csnteds ina E a n i 573 
NARCISO ENCISO VELASCO 


SEGUNDA PARTE 
INTERVENCION SOCIOEDUCATIVA CON POBLACIONES EN 
SITUACION DE VULNERABILIDAD 


SECCION I 
INFANCIA Y JUVENTUD TUTELADA Y EXTUTELADA 


CAPITULO 33. DESMITIFICANDO EL SISTEMA DE PROTECCION 

A TRAVES DE TWITTER: LA REALIDAD DELA JUVENTUD 

TUTELADA Y EXTUTELADA ccooonocccccnnnononconanonnncnnononnanonnnnnnononnnncnonononannanonnnos 592 
VERÓNICA SEVILLANO-MONJE 


CAPÍTULO 34. METODOLOGÍA MIXTA EN EL ESTUDIO DEL 
TRÁNSITO ALA VIDA ADULTA DE JÓVENES EXTUTELADOS ......... 612 
JORGE DiAZ-ESTERRI 
ÁNGEL DE-JUANAS 


CAPÍTULO 35. RETOS: UN CAMINO POR RECORRER „sii. 636 
MARCOS JAVIER BARRIGA ÁVILA 


CAPÍTULO 36. FACTORES Y DIFICULTADES QUE CARACTERIZAN 

LAS TRAYECTORIAS EDUCATIVAS DE LOS JÓVENES 

EXTUTELADOS: UNA REVISION DE ALCANCE occococoooconcncoconinconononicacncon 660 
CLARA SANZ ESCUTIA 
LAURA ARNAU SABATÉS 


CAPÍTULO 37. LAS REDES SOCIALES DE APOYO COMO 

PREDICTOR DE ÉXITO EN LOS JÓVENES TUTELADOS ACOGIDOS 

EN CENTROS RESIDENCIALES DE EDUCACIÓN INTENSIVA 

(CRED DE CATALUNA ón 680 
MARTA SABATÉ-TOMÀS 
JOSEFINA SALA-ROCA 
LAURA ARNAU SABATÉS 


CAPÍTULO 38. ABUSOS SEXUALES A MENORES: HACIA UNA 
ESTRATEGIA PEDAGÓGICA DE INTERVENCIÓN INTEGRAL ............. 700 
PATRICIA ALONSO RUIDO 
ANDREA BALTAR CODESIDO 
BIBIANA REGUEIRO 


SECCIÓN II 
INTERVENCIÓN EN EL ÁMBITO FAMILIAR Y CONFLICTO SOCIAL 


CAPÍTULO 39. PROGRAMA APRENDO A HABLAR JUGANDO 

CONTIGO csi sinc Gesederseidsed casted EEEE EE E ES ENE EE K SE 720 
ESPERANZA PALAZÓN CARRIÓN 
JOSEFINA SALA ROCA 


CAPÍTULO 40. INTERVENCIÓN CON VIDEO-FEEDBACK EN 
POBLACIONES VULNERABLES. SCOPING REVIEW.........c:ccc:cccssseesseeeees 741 
ESPERANZA PALAZÓN CARRIÓN 
JOSEFINA SALA ROCA 


CAPÍTULO 41. PROYECTO DE VIDA DE ADOLESCENTES 

Y JÓVENES QUE EJERCEN VIOLENCIA FILIOPARENTAL .......sceceseesee 759 
COSETTE FRANCO MUÑOZ 
MARÍA OLIVERO PONCE 


CAPÍTULO 42. PROYECTO SOCIOEDUCATIVO, 

EN EL ÁREA DE ATENCIÓN AL MENOR EN CONFLICTO 

SOCIAL, “CENTRO MAGISTRUM?” deccccnocnnononnnnncnnnnnnnnonnnccnnnnnnnnonnnnnnannnncnnos 781 
FRANCISCO ANTONIO RODRÍGUEZ MANTECA 


CAPÍTULO 43. TRAYECTORIAS DE VIDA ANTES DE LA 
ENTRADA EN PRISIÓN: CLAVES PARA LA INTERVENCIÓN ..0........... 805 
ROSA AGÚNDEZ DEL CASTILLO 


CAPÍTULO 44. LA HISTORIA DE VIDA DE VANESA. 
EL CASO DE UNA SITUACIÓN DE EXCLUSIÓN... 819 
ABRAHAM BERNÁRDEZ GÓMEZ 


SECCIÓN III 
DIVERSIDAD CULTURAL Y DE GÉNERO 


CAPÍTULO 45. EL TRANSGENERISMO: 
UNA PERSPECTIVA DE GENERO.....cccsscssssesssscsssecscsececscsecersesucacscesavseneeveee 836 
SARA MARTÍNEZ-CARRERA 
ISABEL MARTÍNEZ-CARRERA 
CRISTINA SÁNCHEZ-MARTÍNEZ 
ALEXANDRE ALONSO-CARNICERO 


CAPÍTULO 46. PREJUICIOS/ACTITUDES NEGATIVAS DE 
ESTUDIANTES DE LA ESO HACIA EL TRANSGENERISMO: 
UNA PERSPECTIVA DE GENERO.......cccssssssssscsssersesecsesececsscersvsncacsceesavaneecrees 854 
CRISTINA SÁNCHEZ-MARTÍNEZ 
ISABEL MARTÍNEZ-CARRERA 
ALEXANDRE ALONSO-CARNICERO 
SARA MARTÍNEZ-CARRERA 


CAPÍTULO 47. RELATOS DE VIDAS EN SITUACIÓN DE 

VULNERABILIDAD: MUJERES RURALES DESEMPLEADAS 

FRENTE AL MERCADO LABORAL .ccoocccocccoonncnononoonnconnnonannccononnannconononnnccnnos 871 
M.* AUXILIADORA ORDONEZ-JIMENEZ 


CAPÍTULO 48. LA ETNOEDUCACIÓN COMO RECONOCIMIENTO 
DE SÍ MISMO EN EL SUJETO INDÍGENA: UN PROCESO DE 
RECUPERACIÓN DE IDENTIDAD EN LA INSTITUCIÓN EDUCATIVA 
SAN PEDRO EN EL MUNICIPIO DE SILVIA CAUCA, COLOMBIA........ 888 
MARÍA DE LOs ÁNGELES CALVO ECHEVERRI 
BIBIANA PÉREZ GONZÁLEZ 


CAPÍTULO 49. HACIA UNA PEDAGOGÍA DECOLONIAL EN LA 
INSTITUCIÓN FUNDACIÓN UNIVERSITARIA DE POPAYÁN 
DEL NORTE DEL CAUCA, COLOMBIA oocooccoconcnconononnnncononononnnncncocononinncncnnos 902 
BIBIANA PÉREZ GONZÁLEZ 
MARIA DE LOS ANGELES CALVO ECHEVERRI 


SECCIÓN IV 
INSERCIÓN SOCIOLABORAL EN LA ETAPA ADULTA 


CAPÍTULO 50. INTENCIONES Y FACTORES DEL 
EMPRENDIMIENTO SENIOR EN ESPAÑA. PERSPECTIVAS 
DESDE EL EDADISMO oooococccnconnncnnnnnnncnnnnnnnonnnnnononnnnronnannnronnannnnnnnnnrcnnananronnnnos 918 
ÁNGELA MARTÍN-GUTIÉRREZ 
ANTONIO RAMÓN CÁRDENAS-GUTIÉRREZ 
ELISABET MONTORO-FERNÁNDEZ 
ROBERTO SANZ-PONCE 


CAPÍTULO 51. USO DE LAS TIC POR POBLACION VULNERABLE: 
PARADOS DE LARGA DURACIÓN. UN ESTUDIO DE CASO .occcciocconno. 936 
ALEXANDRE ALONSO-CARNICERO 
SARA MARTÍNEZ-CARRERA 
ISABEL MARTÍNEZ-CARRERA 
CRISTINA SÁNCHEZ-MARTÍNEZ 


CAPÍTULO 52. PROYECTO CT4SILVERCAREGIVERS. 
FORMACIÓN PERMANENTE DE CALIDAD PARA CUIDADORES 
EN EL MARCO DE LA SILVERECONOM Y noccccccnccnonancnninnnnnnnnnnononnnanarinnnnos 955 
REMEDIOS LÓPEZ LIRIA 
MARÍA DE Los ÁNGELES VALVERDE MARTINEZ 
PATRICIA ROCAMORA PÉREZ 
ANA MARÍA MARTÍNEZ-MARTÍNEZ 


CAPÍTULO 53. EL TEATRO COMO ESTRATEGIA 


PEDAGÓGICA SOCIAL PARA LA INCLUSIÓN Y REINTEGRACIÓN 


DE LOS JÓVENES DE LA ESCUELA DE FORMACIÓN INTEGRAL 


SANTO ÁNGEL DE LA CIUDAD DE SAN JUAN DE PASTO. .............. 


LEIDY TATIANA VERGARA GARCÍA 
LUISA MARÍA SIERRA VALLEJO 


CAPÍTULO 54. LA INCLUSIÓN ACADÉMICA 
Y LABORAL DE PERSONAS CON DISCAPACIDAD 


AUDITIVA EN LA CIUDAD DE CHIHUAHUA ..occncononiccnnnconinnconannoninonos 


RUBEN OMAR SIGALA MENDOZA 
ALBERTO ESCOBEDO PORTILLO 


SECCIÓN V 
FORMACIÓN A LO LARGO DE LA VIDA 


CAPÍTULO 55. NUNCA ES TARDE PARA APRENDER: 
ALFABETIZACIÓN DIGITAL PARA PERSONAS ADULTAS 


MAYORES.EN COSTA RIGA couuncisuansintio riada casitas 


CATALINA ARGUELLO-GUTIERREZ 


CAPÍTULO 56. EL ACOMPAÑAMIENTO SOCIOEDUCATIVO 
DEL VOLUNTARIADO SOCIAL EN LOS PROCESOS 


DISAINI OON A 


NURIA FABRA FRES 
HÉCTOR NÚÑEZ LÓPEZ 
MIQUEL GÓMEZ SERRA 
ASUN LLENA BERÑE 


CAPÍTULO 57. EFECTOS DE UN TALLER DE PROMOCIÓN 


DE LA LECTURA EN PERSONAS MAYORES oonccccncoconoccnnncanoncnancanonaninos 


CARMEN GIL DEL PINO 
MARÍA GARCÍA PÉREZ 
MARÍA DEL CARMEN ORTEGA NAVAS 


CAPÍTULO 58. MOTIVACIÓN EN EL APRENDIZAJE DEL INGLÉS 


EN LA UNIVERSIDAD DE MAYORES DE GRANADA... ee 


NAZARET MARTÍNEZ HEREDIA 
ANA AMARO AGUDO 

FRANCISCO JAVIER JIMÉNEZ RÍOS 
SILVIA CORRAL ROBLES 


971 


CAPÍTULO 59. RETOS LINGUÍSTICOS Y SOCIALES EN EL 
PROCESO DE APRENDIZAJE DEL INGLÉS EN PERSONAS 
MAYORES DEL AULA PERMANENTE DE FORMACIÓN 


ABIERTA DE LA UNIVERSIDAD DE GRANADA oseere 


SILVIA CORRAL-ROBLES 
NOBUO IGNACIO LOPEZ-SAKO 
JOSE LUIS ORTEGA-MARTIN 
NAZARET MARTINEZ-HEREDIA 


CAPITULO 60. CONCIENCIACION CIUDADANA Y EDUCACION 
VIAL: DISENO DE UN INSTRUMENTO DE REGISTRO DE LAS 
INFRACCIONES DE SEGURIDAD VIAL EN SERIES DE 


TV STREAMING scaer eo r a EEr ERa O 


JOSÉ LAGUNAR-HERRANZ 

CARLOS HERVÁS-GÓMEZ 

MARÍA DOLORES DÍAZ-NOGUERA 
ANA MARÍA DE LA CALLE-CABRERA 
JESÚS CONDE-JIMÉNEZ 


SECCIÓN VI 
FORMACIÓN DEL ALUMNADO UNIVERSITARIO 


CAPÍTULO 61. LA EDUCACIÓN SOCIAL Y LA INFANCIA 
VULNERABLE: LECTURAS Y APRENDIZAJES EN LAS 


AULAS UNIVERSITARIAS vererien nnnnnnnncnnn nn nn rn nennncos 


LAURA VARELA CRESPO 


CAPÍTULO 62. APRENDIZAJE SERVICIO EN EDUCACIÓN 
ESPECIAL: RETOS, MOTIVACIÓN Y PERCEPCIÓN DEL 


ALUMNADO UNIVERSITARIO ¿oooconcccoconononnncnonononnninnnnnnonononnncnnnn naco ncnnneos 


ANA ISABEL MUÑOZ ALCÓN 
VÍCTOR TEJEDOR HERNÁNDEZ 
MARÍA BEGOÑA LAFUENTE NAFRÍA 


CAPÍTULO 63. LA METODOLOGÍA DEL APRENDIZAJE SERVICIO 
PARA PREVENIR LOS DISCURSOS DE ODIO DE LOS MAESTROS 


EN FORMACIÓN. UNA PROPUESTA DIDÁCTICA ooccoconicnnononinancnanos 


CONCEPCIÓN TORRES BEGINES 


CAPÍTULO 64. ACTITUDES, DISCAPACIDAD 
Y ACTIVIDAD PROFESIONAL INCLUSIVA: VISIÓN 


DE LOS ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS. ..oooonccicconinnconcnnonininacnninnonacos 


GABRIEL MARTÍNEZ-RICO 
JOANA CALERO PLAZA 
RÓMULO J. GONZÁLEZ GARCÍA 
FRANCESC BAÑULS LAPUERTA 


CAPÍTULO 65. EL EJERCICIO PROFESIONAL INCLUSIVO EN LA 
UNIVERSIDAD: INTENCIONES FUTURAS DE LOS ESTUDIANTES... 1202 
RÓMULO JACOBO GONZÁLEZ GARCÍA 
FRANCESC BAÑULS LAPUERTA 
JOANA CALERO PLAZA 
GABRIEL MARTÍNEZ RICO 


CAPÍTULO 66. [COMPETENCIA SOCIAL PERCIBIDA DE LOS 
ESTUDIANTES DEL GRADO DE EDUCACIÓN SOCIAL CON 
RESPECTO A LA DISCAPACIDAD oonooccconnnoonncnonononnnccononnonaconnnonannccnonnnnncnns 1217 
JOANA CALERO PLAZA 
RÓMULO JACOBO GONZÁLEZ GARCÍA 
GABRIEL MARTÍNEZ RICO 
FRANCESC BAÑULS LAPUERTA 


PRÓLOGO 


i bien el comienzo del siglo XXI se presentaba como un pe- 

riodo esperanzador en aras de avanzar con celeridad en pro- 

puestas de atención a la diversidad en los sistemas educativos 

europeos, los acontecimientos que hemos venido afrontando 
las sociedades occidentales, y mundiales, como son la pandemia del Co- 
vid-19, los conflictos de los países de Europa del Este, la crisis energé- 
tica y la consiguiente inflación o el cambio climático, entre otros, de- 
mandan una actuación rápida y coordinada en la organización de los 
procesos de aprendizaje que se desarrollan en el conjunto de los niveles 
educativos de cara a preservar los paradigmas inclusivos y calidad de 
vida para el conjunto de los ciudadanos. 


Es este sentido, desde el ámbito de los profesionales e investigadores de 
la educación, tenemos el reto y la responsabilidad de ahondar en pro- 
puestas innovadoras que faciliten el tránsito hacia lo que presumible- 
mente será el comienzo nuevas forma de desarrollar la enseñanza y pro- 
mover el aprendizaje de nuestro alumnado, garantizando desde la inter- 
vención socioeducativa el horizonte social plural y solidario que inspiró 
nuestros principios y declaraciones democráticas más universales. 


Es por esto que, con la siguiente obra, Investigación e innovación sobre 
inclusión e intervención socioeducativa, se pretende profundizar en pro- 
puestas que traten sobre dos grandes pilares incidentes en dicha cuestión: 


Por un lado, pretendemos desarrollar un primer bloque denominado /n- 
clusión y participación en el aula como fuente de aprendizaje, en el cual 
destacar la importancia de promover la participación del alumnado en el 
aula o en los espacios didácticos que se planteen, de cara a desarrollar 
procesos de aprendizaje que avancen hacia la consolidación de un cu- 
rrículo comprensivo, integral e inclusivo que supere el sentido mera- 
mente académico que tuvo antaño. 


En el mismo recorreremos experiencias inclusivas con alumnado de diver- 
sos niveles educativos universitarios y no universitarios, destacaremos la 
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importancia de una adecuada atención a la diversidad en las aulas en el 
momento actual, -incidiendo en el desarrollo lingüístico como factor clave 
de desarrollo social, comunicativo y cognitivo-, trataremos sobre aspectos 
relacionados con la convivencia, las habilidades sociales o el desarrollo 
emocional, y profundizaremos en los retos formativos de los docentes de 
cara a afrontar las nuevas demandas del sistema educativo. 


Por otro lado, pretendemos desarrollar en este monográfico una segunda 
parte, Intervención socioeducativa con poblaciones en situación de vulnera- 
bilidad, en la que profundizaremos en la importancia de realizar una ade- 
cuada intervención socioeducativa en los grupos vulnerables existentes o que 
se vayan detectando con objeto de evitar nuevas situaciones de exclusión. 


Así, trataremos temáticas como la importancia de una adecuada tutela 
en la infancia o juventud de estos colectivos o la intervención en el ám- 
bito familiar, analizaremos en profundidad los aspectos de diversidad 
cultural y de género y las demandas de atención socioeducativa que pre- 
sentan, ahondaremos en la adecuada formación que debe recibir la po- 
blación a lo largo de la vida, ahondando en la importancia de la etapa de 
formación universitaria, y destacaremos la necesidad de asegurar una 
inserción sociolaboral como medio de asegurar la autonomía, la inclu- 
sión social y el progreso del conjunto de la comunidad. 


Esperamos contribuir con esta obra en la línea comentada de ahondar en 
propuestas educativas que avancen hacia una sólida inclusión social y 
que entre todos nos fortalezcamos en conocimiento y actitud para la 
construcción de una sociedad cada vez más solidaria que sepa afrontar 
los retos que nos depare el devenir y evite en lo posible situaciones ge- 
neradoras de exclusión y retroceso. 


Muchas gracias. 


CARLOS HERVÁS-GÓMEZ 
ANTONIO LUQUE DE LA ROSA 
ÁNGELA MARTÍN-GUTIÉRREZ 

VERÓNICA SEVILLANO-MONJE 
Universidad de Sevilla 
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INCLUSIÓN Y PARTICIPACIÓN EN EL AULA COMO 
FUENTE DE APRENDIZAJE 


SECCIÓN I 


EXPERIENCIAS INNOVADORAS DE 
CARÁCTER INCLUSIVO COMO FUENTE DE 
APRENDIZAJE EN LAS AULAS UNIVERSITARIAS 


CAPÍTULO 1 


APLICACIÓN DEL DIGITAL STORYTELLING EN EL 
GRADO DE TRABAJO SOCIAL 


MARTA MIRA-ALADRÉN 
Universidad de Zaragoza 


JAVIER MARTÍN-PEÑA 
Universidad de Zaragoza 


1. INTRODUCCIÓN 


La denominada sociedad 4.0 (Rendueles, 2016; Prensky, 2001; Linne, 
2014) ha modificado las dinámicas de relación en el proceso de ense- 
ñanza-aprendizaje y de la población con las nuevas tecnologías, inclu- 
yendo al profesorado y al estudiantado. En este sentido, se han abierto 
nuevos canales de comunicación, pero, también, nuevas demandas en 
las competencias necesarias para el desempeño laboral. Algunas de estas 
competencias son: uso de tecnologías, habilidades comunicativas en el 
espacio digital y en el espacio físico y la necesidad de mejorar las com- 
petencias de trabajo en grupo. Además, desde la sociedad y la academia, 
se está reclamando una mayor apertura de la segunda hacia la primera, 
especialmente mediante la transferencia de conocimiento y la divulga- 
ción. En este contexto han surgido nuevas metodologías de enseñanza- 
aprendizaje, como el digital storytelling. Esta metodología, parte del tra- 
dicional storytelling, en el cual se pone el foco en la narración de histo- 
rias para trabajar y ayudar a comprender conceptos propios de la asig- 
natura. 


El poder de las historias y su narración es relevante por su buen encaje 
con la mente humana, en el sentido por ejemplo de entender y recordar 
mejor esas historias (Willingham, 2021), lo cual es relevante también 
dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje. Así pues, una de las for- 
mas para que el alumnado pueda recordar algo en concreto dentro del 
proceso de enseñanza, es el uso de la estructura de historias, las cuales 
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favorecen que el alumnado piense sobre el significado de lo que está 
aprendiendo. 


En general, como señala Willingham (2021), hay varias ventajas a la 
hora de comunicar utilizando historias, lo cual puede incluir el contexto 
de la enseñanza. En primer lugar, las historias tienden a ser fáciles de 
entender. La audiencia conoce la estructura general, lo cual ayuda a in- 
terpretar la acción. En segundo lugar, las historias suelen ser vistas como 
interesantes. Los relatos tienden a ser calificados como más interesantes 
que otros formatos (e.g., prosa expositiva). En tercer lugar, las historias 
son fáciles de recordar. Como su comprensión requiere de muchas infe- 
rencias de dificultad media, se tiene que pensar en el significado de la 
historia en todo momento. 


Así pues, el storytelling, especificamente en el aula, puede trabajarse por 
grupos a través de la construcción de una historia, partiendo de diferen- 
tes conceptos de la asignatura, que no deben aparecer de manera explí- 
cita en el texto final, si no de forma aplicada e incorporada a la historia 
a modo de estudio de caso. Trabajos previos han mostrado la efectividad 
de esta metodología en su aplicación en el contexto educativo, como por 
ejemplo en la docencia en ciencias sociales (Sheafer, 2017; Ramos et 
al., 2019). 


En el digital storytelling se plantea aplicar la ya comprobada efectividad 
del storytelling a la nueva realidad social, donde existe una familiaridad 
del estudiantado con las tecnologías de la información (Alexander, 
2017). Así pues, se da un paso más en el storytelling modificando la 
construcción de la historia para adaptarla al formato digital. De esta ma- 
nera, ya no se crea un texto como historia, si no que se crea un guion 
con una historia que se pasará a formato digital, en vídeo. De esta forma, 
se incluye la tecnología al incorporar la grabación de estas historias y su 
posterior proyección en el aula (Christopher, 2011; Lazareva, 2021; 
Yang, 2012). Dentro de la utilización del digital storytelling en educa- 
ción, hay algunas características ventajosas que indican algunos estudios 
sobre esta técnica. La primera es que el digital storytelling aporta un 
contenido emocional a las historias a contar, a partir del mencionado 
potencial tecnológico. Esto facilita que se puedan construir historias de 
forma multidimensional, combinando palabras, relatos, imágenes, 
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movimientos, sonidos o música, así como captar mejor la atención de la 
audiencia (Alexander, 2017; Robin, y McNeil, 2008). La segunda se re- 
fiere al trabajo grupal en el digital storytelling. Por un lado, lo referido 
al proceso de desarrollo y creación, donde ese trabajo grupal puede in- 
centivar la creatividad, el pensamiento crítico y la motivación en el es- 
tudiantado (Korhonen y Vivitsou, 2019). Y, por otro lado, lo relativo a 
la difusión, donde el intercambio y visionado de las historias entre los 
grupos de trabajo permite la recuperación del conocimiento, lo cual 
tiende a relacionarse con un mayor aprendizaje (Brown, Roediger y 
McDaniel, 2014; Robin, y McNeil, 2019). 


Esta metodología ya ha sido aplicada en algunos casos con resultados 
que impactan tanto en la satisfacción del estudiantado y su implicación 
con la asignatura, como en los resultados académicos obtenidos (Martin- 
Peña, Mira-Aladrén y Vilariño, 2020; Mira-Aladrén, Martín-Peña y Vi- 
lariño, 2019; Mira-Aladrén, Vilariño y Martín-Peña, 2021; Mira-Ala- 
drén, et al. 2022 a; Lazareva y Cruz, 2021; Yang y Wu, 2012). Aprove- 
chando el potencial del digital storytelling, y entendiendo las caracterís- 
ticas de la sociedad 4.0 como una oportunidad, se decidió aplicar esta 
metodología añadiendo el componente de conectividad que ofrecen las 
redes sociales. Tal y como plantean otros estudios (Ferrer-Serrano, Lo- 
zano-Blasco y Martínez, 2020; Mira-Aladrén, Lozano-Blasco y Martí- 
nez, 2022b) las universidades están empleando estas redes para conectar 
con la sociedad, fomentar la transferencia de conocimiento y la divulga- 
ción académica. Pero, tal y como señalan otros estudios previos, es pre- 
ciso dotar de formación a profesorado y estudiantes en los medios digi- 
tales para lograr un éxito en la docencia (Prensky, 2001; Linne, 2014; 
Domingo et al., 2021; Barclay, Donalds y Osei-Bryson, 2018) Por ello, 
nuestro proyecto buscó mediante la creación de cuentas específicas y 
materiales formativos en línea aprovechar este potencial de las tecnolo- 
gías y las redes sociales. De este modo, nuestro proyecto fomenta tanto 
el trabajo del alumnado como una conexión del trabajo de éste y de la 
universidad con la sociedad. 


En definitiva, este proyecto busca dar un paso más allá en la adaptación 
de la metodología de storytelling al proceso de enseñanza-aprendizaje 
en el Grado de Trabajo Social, atendiendo a las demandas y 
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características de la sociedad 4.0. De este modo, no sólo plantea el digi- 
tal storytelling como una adaptación eficaz del mismo, si no que añade 
elementos vinculados a la conectividad de las universidades con la so- 
ciedad y con sus estudiantes. Así pues, se plantea generar herramientas 
formativas que faciliten su implementación en otras titulaciones o cen- 
tros y que favorezcan la creación de redes de transferencia de conoci- 
miento y divulgación, que conecten la universidad con la sociedad. 


2. OBJETIVOS 


El objetivo general es evaluar la efectividad del digital storytelling en la 
formación en psicología social y en la adquisición de competencias 
transversales, como son el manejo de las nuevas tecnologías y la comu- 
nicación. Como objetivos específicos se planteó: 


1. Generar nuevas dinámicas de formación y creación de conte- 
nidos digitales de los y las estudiantes. 

2. Analizar las percepciones del alumnado en torno a la activi- 
dad. 

3. Proponer mejoras en la dinámica del digital storytelling en su 
aplicación en el Grado de Trabajo Social y su evaluación. 


3. METODOLOGÍA 


La dinámica docente se aplicó en la asignatura de Desarrollo Humano 
en el Ciclo Vital y el Medio Social, del Grado en Trabajo Social de la 
Universidad de Zaragoza, con una muestra de 95 estudiantes, de la cual 
se obtuvieron datos de 78 estudiantes que realizaron las actividades de 
la modalidad de evaluación continua de la asignatura. Las características 
de la muestra fueron las siguientes: 


TABLA 1. Descriptivos de la edad de la muestra 


N Minimo Maximo Media Desv. tip. 
Edad 78 18 25 19,62 1,767 
N válido (según lista) 78 


Fuente: Elaboración propia 
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TABLA 2. Descriptivos del género de la muestra. 


. | Porcentaje vá- | Porcentaje acumu- 
Frecuencia | Porcentaje 
lido lado 
Hombre 8 10,3 10,3 10,3 
Válidos Mujer 70 89,7 89,7 100,0 
Total 78 100,0 100,0 


Fuente: Elaboración propia 


La dinámica docente se planteó como parte de la evaluación continua de 


la asignatura, en el horario de prácticas tipo 6, es decir en formato de 
trabajo tutelado. Se dividió en seis fases: 


Fase 0. Introducción al digital storytelling: Presentación de la 
dinámica, el canal de Youtube y cuenta de Twitter; explicación 
de las instrucciones de la actividad, que se colgaron en el cam- 
pus virtual de la asignatura; y formación de subgrupos de tra- 
bajo, de entre 4 y 6 personas. 


Fase 1. Visionado en clase de algunos de los vídeos ejemplo y 
de un modelo de actividad, incluyendo el informe escrito sobre 
el caso. Esta información también estaba disponible en el cam- 
pus virtual de la asignatura y en el canal de Youtube, durante 
todo el semestre. 


Fase. 2. Revisión de las lecturas de la asignatura colgadas en 
el campus virtual, por parte de los y las estudiantes. A partir de 
los textos docentes debían formarse sobre los conceptos con 
los que trabajarían en la historia posterior. 


Fase 3. Firma de consentimientos/permisos del estudiantado 
para poder usar sus vídeos. Se repartió a cada grupo un formu- 
lario tipo de aceptación o no del uso de sus vídeos en activida- 
des de divulgación y formación. Se trataba de una hoja a relle- 
nar por todos los miembros del grupo en el que se explicaba el 
fin de ese uso y los derechos de los estudiantes a retirarlo 
cuando deseen. Ese consentimiento debía estar firmado por to- 
dos los componentes del grupo para poder mostrar los vídeos 
en redes sociales. 
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— Fase 4. Diseño de la historia. A cada subgrupo de trabajo se le 
asignó dos conceptos a partir de los cuales debían generar una 
historia. En esa historia no debía aparecer una definición de los 
conceptos explicita, si no que se debía mostrar incorporada en la 
historia, a modo de ejemplo de las definiciones trabajadas en las 
lecturas. Además, debían unirse los dos conceptos en la misma 
historia mediante algún hilo conductor. Esta historia debía pre- 
sentarse al profesor responsable de la asignatura en una tutoría 
y corregirse, de acuerdo a los comentarios en dicha reunión. 


— Fase 5. Grabación y edición del vídeo. La historia o guion que 
habían preparado debía pasarse a una historia digital o vídeo 
de no más de 5 minutos. Previamente debían contar con el visto 
bueno del docente, asegurando que la historia cumplía con los 
criterios establecidos. Como apoyo para la parte digital de la 
actividad, se contó con la colaboración de dos profesores del 
Departamento de Informática e Ingeniería de Sistemas, que 
realizaron un vídeo tutorial sobre edición de vídeo con la he- 
rramienta Microsoft Editor de Vídeo 
(https://youtu.be/EcjOfetC40Q). Este video se colgó en el ca- 
nal de Youtube y se difundió tanto en redes sociales como en 
el campus virtual de la asignatura. Además, se colgó un vídeo 
con consejos para la grabación del vídeo 
(https: //youtu.be/ffIUy7m1hCo). 


— Fase 6. Exposición de los vídeos en clase y divulgación de los 
mismos por redes sociales. Los vídeos elaborados por los y las 
estudiantes debían presentarse en clase, de tal modo que sus 
compañeros debían descubrir en qué momento aparecía el con- 
cepto. Posteriormente se confirmaba si el concepto coincidía 
con la escena señalada por el grupo y por qué. Por último, una 
selección de los vídeos con mayor calidad se colgaba en el ca- 
nal de Youtube del Proyecto y se le daba difusión a través de 
la cuenta de Twitter. 
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A lo largo del período docente se difundieron fragmentos de vídeos de 
cursos anteriores y de otras asignaturas del primer semestre en la cuenta 
de Twitter creada para tal fin, con el objetivo de divulgar los resultados 
y fomentar la participación y motivación por la asignatura. 


Para la evaluación de la efectividad de la dinámica se contó, por un lado, 
con las calificaciones tanto del examen final de la asignatura como de la 
actividad de digital storytelling. Por otro lado, se contó con un cuestio- 
nario de evaluación de la dinámica rellenado por los y las estudiantes. 
Este cuestionario, basado en estudios previos (Sheafer, 2017; Mira-Ala- 
drén, 2019; 2021; Martín-Peña, 2020), estaba compuesto por 13 items 
cuantitativos y un espacio para dar la opción de poder expresar por es- 
crito la opinión del estudiantado sobre la experiencia. Estos datos fueron 
analizados mediante el paquete estadístico SPSS-PASW Statistics 18 y 
dos programas de análisis textual: Voyant-Tools (Sinclair, 2022) y KH- 
CODER 3 (Higuchi, 2017). 


4. RESULTADOS 


Con relación a los resultados del proyecto, se puede hablar de cuatro 
tipos de resultados. Por un lado, los propios de la actividad docente y su 
evaluación, así como las calificaciones del examen final de la asignatura. 
Y, por el otro lado, los resultados propios de la evaluación de la activi- 
dad por parte del estudiantado, tanto cuantitativos como cualitativos. 


En primer lugar, en relación con los resultados propios de la dinámica 
docente, encontramos: el canal de Youtube Digital Storytelling Unizar 
(ver Figura 1), la cuenta de Twitter @StoryTellingUZ, los vídeos forma- 


tivos generados por el profesorado del proyecto y los vídeos generados 
por los y las estudiantes. Todos estos recursos se crearon ad hoc para el 
proyecto y sirvieron para la difusión del mismo y la interacción con el 
estudiantado, así como para la creación de una serie de recursos para el 
profesorado que desee implementar la dinámica del digital storytelling 
en el aula. 
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FIGURA 1. Código QR enlazado al canal de Youtube del Proyecto. 


Fuente: Elaboración propia. 


En segundo lugar, en cuanto a las calificaciones de la dinámica docente 
y de la asignatura se percibieron diferencias entre ambas de en torno a 2 
puntos en el máximo, 3 puntos en la media y hasta 3,32 puntos en el 
mínimo, siendo inferiores las calificaciones en el examen que en la eva- 
luación de la dinámica docente del digital storytelling. 


TABLA 3. Descriptivos de las calificaciones de la actividad y del examen final. 


N Minimo | Maximo Media | Desv. tip. 
Notas ejercicio Digi- 
talStorytelling (sobre 10) 78 5,00 10,00 8,1119 | 1,22790 
Nota examen (sobre 10) 76 1,68 8,11 5,2771 1,54349 
N válido (según lista) 76 


Fuente: Elaboración propia 


y S 


Atendiendo a estas diferencias, se consideró necesario analizar la distri- 
bución de estas calificaciones, detectando una distribución más dispersa 
y concentrada entre el 4,5 y el 6,5 en las calificaciones del examen y 
más concentrada en torno al 7 y el 9 en las calificaciones de la actividad 
de digital storytelling. 


GRÁFICO 1. Distribución de las calificaciones del ejercicio y de la asignatura. 


Fuente: Elaboración propia. 


En tercer lugar, se cuenta con los resultados obtenidos de la valoración 
de la dinámica docente por parte de los y las estudiantes. Inicialmente 
se analizaron los resultados en torno a los 13 items cuantitativos pro- 
puestos en el cuestionario rellenado por los y las estudiantes. 
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TABLA 4. Valoraciones cuantitativas de la actividad. 


N Minimo 


Maximo 


Desv. tip. 


1. Me ha parecido una expe- 
riencia de aprendizaje intere- 
sante. 


78 3 


1917 


2. Me he divertido en el pro- 
ceso de crear la historia digi- 
tal. 


78 2 


3. En general, me ha ayu- 
dado a comprender mejor 
conceptos de la asignatura. 


78 3 


4. Me ha ayudado a conse- 
guir un mejor conocimiento 
sobre la asignatura. 


78 3 


5. Me ha gustado trabajar 
con los compañeros de clase 
para crear la historia digital. 


78 2 


6. La creación de la historia 

me ha ayudado a aprender 

sobre temas de la asigna- 
tura. 


78 2 


4,23 


7. Me ha permitido practicar 
habilidades de comunicación 
oral. 


78 2 


8. Me ha permitido conocer y 
practicar habilidades de edi- 
ción digital. 


78 2 


9. Me ha dado la oportunidad 
de ser creativo o creativa. 


78 3 


10. He trabajado duro en 
este ejercicio. 


78 2 


11. Me ayudará a aplicar el 
contenido trabajado de cara 
al examen. 


78 3 


12. En general, ha sido un 
buen ejercicio en la asigna- 
tura. 


78 3 


13. En el futuro se debería 
continuar este ejercicio con 
otros estudiantes. 


78 2 


Fuente: Elaboración propia 
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Tal y como se puede observar en la tabla 4, los ítems con una mejor 
valoración fueron los relacionados con la valoración general del ejerci- 
cio como una actividad positiva (4,42) y divertida (4,41) y con la opinión 
acerca de que se debería continuar aplicando esta metodología en años 
posteriores (4,47). En cuanto a las puntuaciones más bajas, están rela- 
cionadas con la utilidad de la dinámica para trabajar competencias trans- 
versales como las habilidades comunicativas (3,96) y las habilidades de 
edición digital (3,77). Pese a ello, destaca que todas las puntuaciones 
medias se encuentran por encima del 3,5 y que ningún ítem ha sido va- 
lorado con la puntuación más baja, pudiendo hablarse de una valoración 
buena o muy buena del ejercicio por parte de los y las estudiantes. 


Por último, en cuarto lugar, para profundizar en las valoraciones y opi- 
niones del estudiantado se procedió al análisis de las valoraciones cua- 
litativas del mismo. Para ello, tal y como se ha comentado anterior- 
mente, se emplearon cuatro de las herramientas que ofrece la plataforma 
de minería de textos Voyant-Tools (Sinclair, 2016). 


En primer lugar, se empleó la herramienta Sumario, con el fin de detec- 
tar qué términos se repetían con mayor frecuencia, tomándolos como 
conceptos clave sobre los que profundizar en la investigación. Esta he- 
rramienta facilita un recuento de las palabras que aparecen el texto, mos- 
trando los resultados de acuerdo a la frecuencia de aparición de las mis- 
mas, tal y como se muestra a continuación. 


FIGURA 2. Resultados obtenidos con la herramienta Sumario. 
Promedio de palabras por oración: 29.4 


Palabra más frecuente en el corpus: mé (70); & (ss); parecido (34); más (33); ejercicio (2); asignatura (29); Interesante (2 
CONCBpIOS (24), Sida (24), Manera (22); Aprender (20); gastada (17); YA (17); dierent (14), Forma (13), AIVErIdO (12); HB (12) 

12), 10 (12); AERTS (11), mejOr (11); Actividad (10); GIRVAN (10); COMPañaros (o); practica (9), 6180 (7); Entretenido (7); realizar (7 
ameno (6); BUENA c; dinámica (6); entender (6); Entretenida (6); IGS (6; Fil (6); MiS (6); GHA (6); PARE (6); RIE (6); AÑOS cs) 


Fuente: Elaboración propia a través de la plataforma Voyant-Tools. 


En este sentido, se analizó también la frecuencia de las palabras que son 
concretamente adjetivos calificativos, aportadas por el estudiantado para 
valorar la dinámica. Así, los adjetivos interesante, diferente, bueno, di- 
námico, creativo y ameno fueron los términos que más frecuentemente 
mencionó el estudiantado. Los resultados obtenidos anteriormente, se 
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analizaron por medio de la herramienta Cirrus, que ofrece como resul- 
tado una imagen de los resultados obtenidos con la herramienta Suma- 
rio, permitiendo una mejor visualización de los mismos. En esta oca- 
sión, se eliminaron términos como “me”, “a” o “más”, ya que no apor- 
taban una información significativa y dificultaban una correcta visión de 


los resultados. 


FIGURA 3. Resultados obtenidos con la herramienta Cirrus. 
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Fuente: Elaboración propia a través de la plataforma Voyant-Tools. 


Gracias a los resultados obtenidos mediante las herramientas anterior- 
mente presentadas, se detectaron como términos clave “concepto”, 
“aprender” y “ejercicio”. A partir de esta primera detección, se pudo in- 
dagar en las atribuciones que se realizaban a esas palabras clave y su 
vinculación con la valoración de la dinámica docente y sus objetivos. 
Para ello, se empleó la herramienta Enlaces que permite visualizar las 
conexiones más frecuentes entre los conceptos clave seleccionados y el 
contenido de la oración en la que se encuentran. De este modo, para 
lograr una visión más enriquecedora, no sólo se emplearon los seleccio- 
nados como términos clave, si no que se incorporaron todos sus deriva- 
dos mediante el uso del *. Es decir, se empleó “conce*” para atender al 
término “conceptos” y, a su vez, a palabras derivadas del mismo como 
“concepto” o “conceptualización”. Del mismo modo con la palabra 
“ejercicio”, para abordar también otras como “ejercicios”; y, con 
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“aprender”, para atender a todos los tiempos verbales, así como a pala- 
bras derivadas como “aprendizaje”. 


FIGURA 4. Resultados obtenidos con la herramienta Enlaces. 
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Fuente: Elaboración propia a través de la plataforma Voyant-Tools. 


Tal y como se muestra en el gráfico anterior, las valoraciones indicaban 
un aprendizaje de los conceptos de la asignatura mediante un ejercicio 
calificado como interesante y divertido. Con el fin de ahondar en estos 
resultados y contrastarlos en el texto original se recurrió a la herramienta 
Contexto. Esta herramienta ofrece el texto que aparece a la izquierda y 
a la derecha del término seleccionado. De este modo facilita el análisis 
de la información recabada y el contraste de los datos obtenidos con las 
herramientas empleadas previamente. En la tabla 5 se muestran algunos 
de los resultados obtenidos, que han sido seleccionados al azar de la to- 
talidad de los mismos. 


Estos resultados indican que se ha tratado de un ejercicio diferente a lo 
que están acostumbrados a realizar a lo largo de la titulación, incremen- 
tando la diversión y la motivación en el estudiantado. Además, se hace 
referencia a la utilidad del ejercicio para poner en práctica los conceptos 
teóricos trabajados en la asignatura, mediante un ejercicio de creativi- 
dad, favoreciendo la comprensión de los conceptos empleados en la his- 
toria. Destaca que los estudiantes valoraron su utilidad y el esfuerzo que 
conllevaba la realización de un trabajo como este. 


Las 


TABLA 5. Resultados parciales de los obtenidos con la herramienta Contexto. 


Izquierda Términos Derecha 

que pienso que habría que tener una ameno para ser una práctica tipo 6, 
parte de nota individual. " Me ha pa- ejercicio |e interesante para aplicar los con- 
recido un ceptos vistos en 
los que estamos acostumbrados, ha distinto, original y nos ha permitido 
sido una actividad divertida y diná- ejercicio [expresar nuestra creatividad para 
mica. Me ha parecido un hacer el vídeo y los 
vídeo y los diálogos. En resumen, me práctico que permite aplicar y por lo 
ha gustado mucho esta práctica. Me | ejercicio [tanto entender de manera más clara 
parece un algunos de 
pienso que hay otros más por hacer nuevos Me ha parecido un ejercicio 
Me ha parecido una manera entrete- | conceptos [interesante y que te ayuda de una 
nida de aprender forma creativa 
parecido un ejercicio interesante y de la asignatura, facilita la com- 
que te ayuda de una forma creativa a | conceptos [prensión y se hace ameno debido a 
comprender diversos que no hay 
otros escritos. Ejercicios de esta di- que ayuda al posterior aprendizaje 
námica hacen que se preste un inte- | conceptos Ide estos. Es bastante divertido y 
rés diferente a los creativo además de hacerte 
Fue un poco duro porque requiere . Recomendaría este ejercicio para 
mucho tiempo de grabar, edición, divertido [otros años. Me ha gustado hacer 
guión etc, pero fue esta práctica ya que es 
una manera de aprender contenido y fácil; lo más difícil que me ha re- 
de manera dinámica La creación del | divertido |sultado es cómo darle forma y re- 
vídeo ha sido bastante presentarlo 
saber si hacer el trabajo con ellos o y tipara entender ot 
no Meha parecido R rd divertido  |ceptos de la asignatura Me ha gus- 

i p J y tado el ejercicio 
en otras asignaturas. Es una manera , diferente al resto de trabajos Ha 
interesante y más llamativa de apren-| divertido [sido una experiencia muy intere- 
der conceptos Hs sido sante y entretenida, he podido 


Fuente: Elaboración propia a través de la plataforma Voyant-Tools 


Por último, en relación con las valoraciones negativas de la dinámica, se 
vincularon a tensiones en el trabajo en grupo y a la falta de formación 
en herramientas digitales. Destacar, también, que la visualización del 
vídeo tutorial sobre edición de vídeo contó con 48 visualizaciones, el 
vídeo con consejos sobre grabación contó con 18 visualizaciones y la 
cuenta de Twitter obtuvo 27 seguidores. 
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5. DISCUSIÓN 


La sociedad 4.0 o sociedad digital ha traído consigo gran cantidad de 
cambios tanto en las dinámicas de relación como en las docentes. Estas 
transformaciones han generado nuevas demandas sociales (Rendueles, 
2016; Prensky, 2001; Linne, 2014), pero, también, nuevas oportunida- 
des. Un ejemplo de ello es la mejora de la conexión entre academia y 
sociedad que se ha realizado a través de redes sociales, favoreciendo la 
divulgación y la transferencia de conocimiento (Ferrer-Serrano, Lo- 
zano-Blasco y Martínez, 2020; Mira-Aladrén, Lozano-Blasco y Marti- 
nez, 2022b). 


Atendiendo a este nuevo paradigma, los resultados vinculados a la diná- 
mica docente han permitido amoldarse a las demandas de formación y 
creación de redes planteadas por algunos autores (Domingo, 2021; Bar- 
clay, Donalds y Osei-Bryson, 2018). Estos resultados se han centrado en 
la divulgación de ejemplos y píldoras formativas a través de redes so- 
ciales. Pese a estos resultados, las puntuaciones del ítem “8. Me ha per- 
mitido conocer y practicar habilidades de edición digital” han sido las 
más bajas en la valoración de los y las estudiantes. Este hecho, se puede 
vincular al escaso número de visualizaciones y seguidores en los vídeos 
de Youtube y la cuenta de Twitter. 


De acuerdo a lo anterior, parece necesario, de cara a futuras aplicaciones 
del digital storytelling, repensar en torno a los mensajes difundidos tanto 
en la forma como en el fondo. Para ello, pueden resultar de utilidad in- 
vestigaciones centradas en la comunicación de las universidades (Fe- 
rrer-Serrano, Lozano-Blasco y Martínez, 2020; Mira-Aladrén, Lozano- 
Blasco y Martínez, 2022b). De este modo, hay que fomentar la forma- 
ción en la comunicación del profesorado para incrementar la implica- 
ción de los y las estudiantes (Domingo, 2021; Barclay, Donalds y Osei- 
Bryson, 2018). 


Atendiendo a la comparativa con otras investigaciones en torno a la apli- 
cación del digital storytelling, nuestros resultados parecen ir alineados 
con estos planteamientos. Esto se debe a que la implementación del uso 
de redes sociales y píldoras formativas en edición de vídeo y comunica- 
ción, han incrementado las puntuaciones con respecto a estudios 
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similares previos que no incluían estas cuestiones. En concreto, se está 
haciendo referencia a las puntuaciones medias del item “7. Me ha per- 
mitido practicar habilidades de comunicación oral” (3,96) y el item “8. 
Me ha permitido conocer y practicar habilidades de edición digital” 
(3,77). Estos ítems en los estudios (Mira-Aladrén, Vilariño y Martín- 
Peña, 2021; Mira-Aladrén, 2022a) obtuvieron una puntuación media de 
3,75 y 3,53, respectivamente; y, en (Mira-Aladrén, Martín-Peña y Vila- 
riño, 2019; Martín-Peña, Mira-Aladrén y Vilariño, 2020) unas medias 
de 3,86 y 3,61 respectivamente. Ambos estudios se realizaron con po- 
blación similar a nuestro estudio y no incluía elementos de redes sociales 
y formación específica en habilidades tecnológicas ni de comunicación. 
Es decir, las puntuaciones medias se incrementaron entre 0,21 y 0,10 
puntos en habilidades de edición y 0,24 y 0,16 puntos en la práctica de 
habilidades de edición digital. 


Por otro lado, hay que atender a la potencialidad de la metodología plan- 
teada para el incremento de la motivación de los y las estudiantes, así 
como para mejorar la asimilación de los conceptos de la asignatura. Tal 
y como muestran los resultados tanto cuantitativos como cualitativos, 
los y las estudiantes plantean que ha sido una actividad que ha mejorado 
la asimilación de los conceptos de la asignatura de una forma divertida 
e interesante. Esto coincide con estudios previos tanto de digital storyte- 
lling como de Storytelling (Martín-Peña, Mira-Aladrén y Vilariño, 
2020; Mira-Aladrén, Martin-Pena y Vilariño, 2019; (Mira-Aladrén, Vi- 
lariño y Martín-Peña, 2021; Mira-Aladrén, 2022a; Ramos, 2019; Yang 
y Wu, 2012). Por lo que se puede plantear que el digital storytelling no 
hace sino potenciar los beneficios del Storytelling, aplicándolos a las 
demandas de la nueva sociedad 4.0. Todo ello, se muestra especialmente 
en las puntuaciones positivas recogidas en los ítems “13. En el futuro se 
debería continuar este ejercicio con otros estudiantes” (4,47), “12. En 
general, ha sido un buen ejercicio en la asignatura” (4,42) y “2. Me he 
divertido en el proceso de crear la historia digital” (4,41). Aunque, tal y 
como plantean, se debe seguir trabajando en las competencias de trabajo 
en equipo. Esta última parte se destaca 


Estos son aspectos que van en coherencia con otros estudios donde el 
alumnado señala cómo la dinámica del digital storytelling fue divertida 
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o creativa y que en general les permitió involucrarse mejor con el apren- 
dizaje en la etapa de la educación superior. 


6. CONCLUSIONES 


A modo de conclusión, puede afirmarse que el digital storytelling resulta 
una adaptación positiva del Storytelling tradicional a las demandas de la 
sociedad actual donde el estudiantado está en constante relación con las 
nuevas tecnologías y las redes sociales. 


Además, los resultados de la implementación de la metodología del di- 
gital storytelling han mostrado que mejora la adquisición y comprensión 
de los conceptos de la asignatura. Todo ello se suma a una valoración 
positiva de la dinámica docente por parte de los y las estudiantes que 
participaron en la actividad, considerando la misma como un ejercicio 
ameno y divertido, que hace que se incremente su motivación e interés 
por la asignatura. 


Pese a estos resultados, en este estudio se plantea que, pese a hablarse 
de una sociedad digital, existe una necesidad de formación en el uso de 
las nuevas tecnologías tanto para los y las estudiantes como para el pro- 
fesorado. Esta cuestión se vuelve especialmente significativa en la for- 
mación en comunicación a través de las redes sociales, que permitan una 
mayor conexión entre el profesorado y los y las estudiantes, y entre la 
academia y la sociedad. Por ello, futuras líneas de investigación debe- 
rían encaminarse a mejorar el uso de las redes sociales y la conexión a 
través de estas entre profesorado, estudiantes y sociedad. 


En definitiva, el digital storytelling ha resultado una metodología eficiente 
para la aplicación en el proceso de enseñanza-aprendizaje en la asignatura 
de Desarrollo Humano en el Ciclo Vital y el Medio Social del Grado en 
Trabajo Social. Esta metodología ha mejorado sus resultados con la apli- 
cación de píldoras formativas y recursos de redes sociales, en compara- 
ción con grupos similares. De este modo, el digital storytelling sumado a 
las redes sociales, resultan una herramienta con gran proyección yanto 
para la docencia universitaria como para la divulgación y transferencia de 
conocimiento, conectando a la Universidad con la sociedad. 


— 36 — 


7. AGRADECIMIENTOS/APOYOS 


Este estudio ha sido apoyado por la Universidad de Zaragoza con la 
ayuda concedida al proyecto PIUDUZ 1 45; y, por el Gobierno de Ara- 
gón con una beca para la contratación de personal investigador predoc- 
toral en formación para el periodo 2020-2024. 


8. REFERENCIAS 


Alexander, B. (2017). The New Digital Storytelling. Creating Narratives with 
New Media. 2nd ed. Praeger. 


Barclay, C., Donalds, C., y Osei-Bryson, K. M. (2018). Investigating critical 
success factors in online learning environments in higher education 
systems in the Caribbean. Information Technology for Development, 
24(3), 582-611. 


Brown, P. C., Roediger, H. L., y McDaniel, M. A. (2014). Make it stick: The sci- 
ence of successful learning. The Belknap Press. 


Christopher, L. (2011). Digital storytelling. En G. Kurubacak, y T. Volkan Yuzer 
(Eds.). Handbook of research on transformative online education and 
liberation: Models for social equality (pp. 408-423). IGI Global. 


Domingo, P., Gil, M., Herrero, S. y Mira-Aladrén, M. (2021). Factores 
influyentes en el éxito de la docencia universitaria online: Una revisión 
sistemática de la literatura tras la covid-19. En Guarro, A., Area, M., 
Marrero, J. y Sosa, J.J. (coords.), XICIDU La transformación digital de 
la universidad Congreso Iberoamericano de Docencia Universitaria. 
Libro de actas. Universidad de La Laguna. 


Ferrer-Serrano, M., Latorre-Martínez, M. P. y Lozano-Blasco, R. (2020). 
Universidades y comunicación. Papel de Twitter durante el inicio de la 
crisis sanitaria de la Covid-19. Profesional de la información, 29(6), 
e290612. https://doi.org/10.3145/epi.2020.nov.12 


Hihuchi, K. (2017) KH Coder 3 Reference Manual. 
https://khcoder.net/en/manual_en v3.pdf 


Korhonen, A., y Vivitsou, M. (2019). Digital storytelling and group work: 
Integrating the narrative approach into a higher education computer 
science course. Proceedings of the 2019 ACM Conference on Innovation 
and Technology in Computer Science Education, 140-146. 
https://doi.org/10.1145/3304221.3325528 


ES, Wy eee 


Lazareva, A., y Cruz-Martínez, G. (2021). Digital storytelling project as a way to 
engage students in twenty-first century skills learning. International 
Studies Perspectives, 22(4), 383-406. 
https://academic.oup.com/isp/article/22/4/383/5956270?login=true 


Linne, J. (2014). Two generations of digital natives. Revista Brasileira de 
Ciências da Comunicação, 37(2), 203-221. https://doi.org/10.1590/1809- 
584420149 


Martin-Peña, J., Mira-Aladrén, M. y Vilariño, M. (2020). #Digital-Storytelling: 
una innovación docente aplicada al alumnado de psicología social. En A. 
Marco (Ed.), Buenas prácticas en la docencia universitaria con apoyo 
de TIC: Experiencias en 2019 (pp. 67-73). Prensas de la Universidad de 
Zaragoza. 


Mira-Aladrén, M., Martin-Pefia, J. y Vilariño Vázquez, M. (2019). 
#DigitalStoryTelling: Un estudio piloto en la docencia de psicología 
social, publicado en Libro de actas CIMIE19 de AMIE, licenciado bajo 
Creative Commons 4.0 International License. 
https://amieedu.org/actascimie19/wpcontent/uploads/2020/05/Plantilla_C 
IMIE2019-MMA-MVV-JMP-5m.pdf 


Mira-Aladrén, M., Vilariño Vazquez, M. y Martín-Peña, J. (2021). 
#DigitalStoryTelling: formando para el parendizaje de psicología social 
en educación superior. En M.A. Santos Rego, et al. (eds.), La educación 
en red. Realidades diversas, horizontes comunes (pp. 825-834). 
Universidade de Santiago de Compostela publicacións. 


Mira-Aladrén, M., Martin-Pefia, J., Vilariño, M., Gancedo, Y., Sanmarco, J., 
Novo, M. y Arce, R. (2022) (a). Digital storytelling: teaching social 
psychology in a digital society. En Gómez, L., López, A. y Candel, I. 
(eds.) INTED2022 Proceedings 16th International Technology, 
Education and Development Conference March 7"-8" (pp.3705-3713). 
IATED. 


Mira-Aladrén, M., Lozano-Blasco, R. y Latorre-Martinez, P. (2022) (b). 
Universidades ante la comunidad digital: adecuacion de la academia a 
las redes sociales, una comparativa entre Espafia y Francia. En Aveleyra, 
E.E. y Proyetti Martino, M.A. (coords.), Escenarios y recursos para la 
ensenanza con tecnologia: desafios y retos (pp. 918-932). Octaedro. 


Prensky, M. (2001). Digital natives, digital immigrants. On the horizon, 9(5), 1-6. 
https://doi.org/10.1108/10748120110424816 


P. Ramos-Villagrasa, P., Fernandez-Campo, A., Olivan, B., Fernandez del Rio, 
E., Berges, A., Hernandez, S., Huarte, S. y Martin-Pefia, J. (2019). 
Storytelling: Una metodología de aprendizaje activo para la enseñanza 
de la Psicología Social en la Educación Superior. Summa Psicológica, 16 
(1), 11-19. 


238 = 


Rendueles, C. (2016). La ciudadanía digital. ¿Ágora aumentada o individualismo 
post-materialista? RELATEC, 152), 15-24. https://doi.org/10.17398/1695- 
288X.15.2.15 


Robin, B. R. (2008). Digital Storytelling: A Powerful Technology Tool for the 
21st Century Classroom. Theory into Practice, 47(3), 220-228. 
https://doi.org/10.1080/00405840802153916 


Robin, B. R., y McNeil, S. G. (2019). Digital storytelling. En The International 
Encyclopedia of Media Literacy (pp. 1-8). 
https://doi.org/10.1002/9781118978238.iem10056 


Rodríguez-Almagro, J., Prado-Laguna, M. D. C., Hernández-Martínez, A., 
Monzón-Ferrer, A., Muñoz-Camargo, J. C., y Martin-Lopez, M. (2021). 
The impact on nursing students of creating audiovisual material through 
digital storytelling as a teaching method. International Journal of 
Environmental Research and Public Health, 18(2), 694. 
https://www.mdpi.com/1660-4601/18/2/694 


Sheafer, V. (2017). Using digital storytelling to teach psychology: a preliminary 
investigation. Psychology Learning $ Teaching, 16(1), 133-143. 
https://doi.org/10.1177/1475725716685537 


Sinclair, S. y Rockwell, G. (2022). Voyant Tools. Web. http://voyant-tools.org/ 


Willingham, D. T. (2021). Why don't students like school? A cognitive scientist 
answers questions about how the mind works and what it means for the 
classroom. Second edition. Jossey-Bass. 


Yang, Y.-T. C., y Wu, W.-C. I. (2012). Digital storytelling for enhancing student 
academic achievement, critical thinking, and learning motivation: A 
year-long experimental study. Computers & Education, 59(2), 339-352. 
https://doi.org/10.1016/j.compedu.2011.12.012 


= 39 = 


CAPÍTULO 2 


EL USO DE LA ESCAPE ROOM COMO FORMA 
DE INNOVACIÓN DOCENTE UNIVERSITARIA 
EN LAS AULAS DE LITERATURA 


SALUD ADELAIDA FLORES BORJABAD 
Universidad Pablo de Olavide 


1. INTRODUCCIÓN 


Este trabajo es una forma de innovación docente para mejorar el cono- 
cimiento literario del alumnado. Busca ser una fuente de motivación con 
el fin de que la literatura sea considerada como una materia que entre- 
tiene al alumnado, al mismo tiempo que aprende. Por lo general, la edu- 
cación literaria radica en el contacto directos con los textos y en un 
vínculo afectivo con las propias obras que se utilizan, por lo que tiene 
una dimensión socializadora debido a su capacidad de relacionar al lec- 
tor con otros lectores. Por todo ello, este trabajo está destinado a mostrar 
que los textos no son la única vía para atraer al alumnado. Así pues, si 
se tiene en cuenta la situación actual, donde lo digital cobra una impor- 
tancia significativa, encontramos que es necesario buscar alternativas 
para atraer la literatura a los sectores más jóvenes de la sociedad. 


En este sentido, esta actividad está destinada a estudiantes de Filología, 
puesto que una de las ramas claves es la literatura. Normalmente, en las 
universidades la literatura se estudia de una manera diacrónica y ajus- 
tándola a diferentes periodos. No obstante, este hecho conlleva a que el 
alumnado memorice una serie de conceptos que no llega a interiorizar, 
olvidándolos al poco tiempo. Por otro lado, también este tipo de alum- 
nado estudia una serie de textos con el fin de completar esa teoría previa. 
Sin embargo, tampoco sirve de mucho, debido a que se convierte en una 
clase tradicional. 
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Teniendo en cuenta todo esto, los objetivos generales de este trabajo son: 
(1) cambiar las forma de enseñar la literatura; (2) adaptar los clásicos la 
literatura a los nuevos tiempos; y (3) concienciar a los alumnos que la 
literatura les abre horizontes. En este contexto, los objetivos específicos 
de este trabajo son: (1) diseñar una escape room para que el alumnado 
tenga poner en práctica los conocimientos literarios de una manera cri- 
tica; (2) convertir al alumnado en protagonista de la clase para que in- 
teriorice y comparta los conocimientos; y (3) guiar al alumnado de una 
forma inductiva con el fin de motivar al alumno para que amplíe sus 
conocimientos literarios más allá de lo aprendido en el aula. 


De este modo, para ejemplificar esta forma de innovación docente, se ha 
escogido para esta actividad La Venta los Gatos de Gustavo Adolfo Béc- 
quer. Se ha seleccionado un relato breve que permite al alumno situarse 
en un momento determinado, en el que puede analizar la obra antes de 
iniciar la actividad. Así, los alumnos deben estudiar en casa el relato, así 
como también deben documentarse de todo lo relativo al autor y a la 
obra. Una vez hecho todo esto, el alumnado pasará a formar parte de la 
escape room para compartir sus conocimientos e interiorizarlos. 


2. METODOLOGÍA 


La metodología utilizada para esta propuesta de innovación docente ha 
sido el flipped classroom principalmente. Este tipo de metodología de la 
enseñanza tiene su origen en dos profesores de química en educación 
secundaria, Jonathan Bergmann y Aaron Sams, quienes empezaron a 
grabar sus clases y elaborar presentaciones para aquellos alumnos que 
no podían asistir clase. Ambos se dieron cuenta que el aprendizaje era 
superior, por lo que acabaron generalizándolo. Por tanto, se dieron 
cuenta que podían usar las clases para otro tipo de actividades y no so- 
lamente para explicar teoría, es decir, se podían usar esas clases para 
debates, casos prácticos o trabajos grupales (Bergmann & Sams, 2014). 
Así pues, este tipo de aula invertida permite realizar actividades antes 
de las clases presenciales utilizando las TICs para que el aula sea desti- 
nada a actividades más prácticas con el fin de afianzar los conocimientos 
de una manera individual y grupal. En este sentido, se lleva una fase de 
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investigación previa por parte del alumno en la que adquiere los cono- 
cimientos en casa y aprovecha el aula para compartirlos y afianzarlos. 


Teniendo en cuenta todo esto, este método permite sustentar las fases 
del ciclo de aprendizaje, de manera que se enmarca en los objetivos edu- 
cativos: conocimiento, comprensión, aplicación, análisis, síntesis y eva- 
luación. De este modo, los alumnos y docentes trabajan de forma cola- 
borativa en el aula a través de actividades que desarrollan habilidades 
complejas, identificando errores y corrigiéndolos para aprender de ellos. 
Al mismo tiempo, el alumno adquiere el contenido de la clases en casa 
a través de distintos medios que puede manipular a su propio ritmo (Gar- 
cia-Barrera, 2013). Por tanto, este tipo de metodología permite al do- 
cente estar presente en la aplicación práctica del proceso que es el mo- 
mento más relevante del proceso de aprendizaje (Johnson & Renner, 
2012). 


Como consecuencia, este modelo presentaría las siguientes ventajas: (1) 
el profesor es desplazado del proceso formativo; (2) se personaliza el 
proceso de aprendizaje, ya que cada alumno aprende a su propio ritmo; 
(3) cobra importancia la metodología inductiva en todo este proceso, 
siendo más eficaz que la metodología inductiva; (4) aporta una solución 
para aquellos alumnos que no desarrollan de una forma adecuada su 
aprendizaje, ya que les permite avanzar poco a poco y sin presiones; y 
(5) el alumno se convierte en un protagonista activo de su propio proceso 
de aprendizaje, dejando a un lado el papel de víctima (Gómez López, & 
Muñoz Donate, 2019). 


Por lo general, la enseñanza de la literatura se encuentra en un laberinto 
en el que el docente ha intentado enfrentarse al complejo proceso comu- 
nicativo entre el alumnado y los textos literarios. La didáctica de la lite- 
ratura ha estado enmarcada en la tríada autor, obra y lector, formándose 
un edificio teórico y práctico en torno a ella. A grandes rasgos, todavía 
se sigue la misma metodología, según la cual se sigue el eje diacrónico 
de la historia literaria, la organización temática y tópica de los conteni- 
dos literarios, el comentario de textos, la práctica de la lectura compa- 
rada, la didáctica y análisis de los componentes literarios, la diversidad 
estratégica para el fomento de la lectura y el estudio y análisis de los 
componentes morfológicos de la literatura (Ballester & Ibarra, 2009, pp. 
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25-36). Así pues, el uso de la flipped classroom pretende darle la vuelta 
a este sistema tradicional de la didáctica de la literatura, despertando 
cierto interés por los estudiantes a la hora de estudiar esta materia. De 
este modo, todas esas nociones que se aprendían en clase de manera teó- 
rica, el alumno debe aprenderlas en casa, usando las TICs, para poste- 
riormente hacer una puesta común en clase, donde se compartan estos 
conocimientos. 


En este contexto, el profesor deja a un lado la clase magistral y su papel 
es crear el espacio donde se llevará a cabo todo el proceso de la escape 
room. Así pues, los alumnos, por su parte, aprovechan para aprender a 
su ritmo todos los conocimientos literarios que se pondrán en práctica 
dentro del juego para compartirlo con sus compañeros y afianzar tanto 
de manera individual como colectiva todo lo que han aprendido. Por 
todo ello, los alumnos se convierten en los protagonistas del aprendizaje, 
ya que son ellos los que tienen que resolver los acertijos para salir de la 
sala, demostrando que han adquirido unos conocimientos respecto al 
tema literario que se está tratando. 


Asimismo, esta flipped classroom se combina con un proceso de gami- 
ficación. En primer lugar, se está elaborando una actividad para conse- 
guir estimular la resolución de problemas necesarios para alcanzar un 
objetivo deseado, como aprender literatura, y que una vez resuelta libe- 
rará los mecanismos químicos del cerebro asociado con su funciona- 
miento básico. Del mismo modo, esta actividad se encuadra en un con- 
texto determinado, relacionado con el relato que los alumnos han prepa- 
rado antes en casa. Por tanto, busca calibrar correctamente las activida- 
des y sus intensidades para conseguir la inmersión completa y ho- 
mogénea en el proceso, dado que de esta forma, la visión será compar- 
tida por todos y no aparecerán los mensajes disonantes dentro del grupo 
(Parente, 2016, pp. 10-25). 


En este sentido, el profesor es el encargado de preparar los acertijos que 
los alumnos tienen que resolver, así como también se encarga de super- 
visar todo el proceso. Así pues, se genera una competición en la que los 
alumnos trabajan en grupo y gana aquel grupo que resuelve antes el acer- 
tijo y consigue salir del aula antes. Por tanto, si se tiene en cuenta los 
principios de Mark van Diggelen (2012), puede decirse que esta 
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actividad promueve la presencia de una actividad en la que predomina 
la competición, la presión temporal y la escasez de determinados ele- 
mentos puede aumentar al reto y la jugabilidad. Además de esto, dentro 
de la sala se desarrollan problemas que indican la existencia de una so- 
lución, así como también se plantean cambios que llevan a nuevos retos 
y mecánicas dentro del juego para encontrar la clave para salir de la sala. 
Por otro lado, también se observa que existen diferentes niveles y formas 
de progresar, que genera al mismo tiempo cierta presión social, ya que 
el trabajo en equipo es fundamental para poder resolver el enigma. Por 
este motivo, todo esto conlleva a que se susciten nuevas motivaciones 
en el alumnado (Parente, 2016, pp. 10-25). 


Con todo, se está poniendo en práctica el aprendizaje basado en la expe- 
riencia. Pues, el uso de la escape room permite desarrollar las habilida- 
des mentales para la solución de enigmas enigmas y problemas de ma- 
nera que los niños pongan en juego la creatividad y el pensamiento crí- 
tico. Se crea una sala de escape en la que cada grupo debe estar durante 
un tiempo determinado hasta resolver un enigma a través de unas pistas 
aportadas por el profesor. Así, se activan una serie de mecanismos cog- 
nitivos que potencian las capacidades de los jugadores. Este método 
aporta capacidad de visión de conjunto conjunto, ya que los alumnos 
tienen que desarrollar un proceso reflexivo en la situación a resolver. 
Además, es necesario que se pongan de manifiesto sus habilidades per- 
sonales de comunicación, su habilidad para trabajar en equipo y su ca- 
pacidad para resolver problemas. Por último, la se despierta la motiva- 
ción de los alumnos en el aprendizaje de la literatura (Fernández, n. d.). 


3. PROPUESTA DE INNOVACIÓN DOCENTE 


3.1. ANÁLISIS DE LA OBRA 


El relato seleccionado es “La Venta los Gatos” de Gustavo Adolfo Béc- 
quer. Este relato forma parte de Las Leyendas y ha sido seleccionado 
debido al alcance popular y cultural asociado a la ciudad de Sevilla. 
Tiene una trama definida en la que se muestran cómo se originan los 
acontecimientos, cómo se desarrollan y cómo terminan. La historia es 
un relato contado por el propio autor, mientras pasea por Sevilla, 
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adentrándose en el conocido barrio de San Jerónimo. Así, pasó por una 
venta llamada “La Venta los Gatos” y quedó fascinado por la belleza de 
una muchacha y le pintó un retrato. La Venta los Gatos rebosaba de ale- 
gria, todo el mundo cantaba y habia un ambiente excepcional. Entonces, 
el novio de la muchacha le pidió que le diera la foto de su amada y Béc- 
quer se accedió a ello. Pasaron diez años hasta que Bécquer volvió a 
Sevilla y decidió volver a aquel lugar. Sin embargo, se encontró con un 
lugar sumido en la más profunda tristeza, así que preguntó que había 
pasado. El ventero le contó que aquella muchacha, Amparo, que tanto le 
había maravillado era huérfano y la había criado como una hija. No obs- 
tante, dio la casualidad de que era hija de una familia adinerada que de- 
cidió llevársela de ese lugar. Su madre no quería que se casara con su 
novio, el hijo del ventero, por lo que fue perdiendo su júbilo hasta que 
cogió tuberculosis y se murió. Un día, en un entierro, el muchacho vio 
que su amada había fallecido. El muchacho se desmayó y, posterior- 
mente, enloqueció, por lo que el ventero lo internó, pues se había con- 
vertido en un loco cuya única obsesión era su amor desdichado. 


Teniendo en cuenta los diferentes elementos narrativos, puede decirse 
que este relato cuenta con un narrador autodiegético. Es el propio Gus- 
tavo A. Bécquer el que está contando su historia en primera persona, 
convirtiéndose en el personaje central de la historia. Por ello, desarrolla 
diferentes aspectos semánticos, pragmáticos y gramaticales. En este sen- 
tido, se trata de un momento contemporáneo al autor y la historia de la 
ciudad, pues no hay que olvidar que se desarrolla en un lugar que, pos- 
teriormente, será el actual cementerio de San Fernando. Además, el re- 
lato se narra en primera persona para contarnos su versión de los hechos, 
pero también lo entre mezcla con la interacción del resto de personajes. 
Dicho de otro modo, pone al lector en situación y recrea la propia con- 
versación con el resto de los personajes. En este contexto, el relato tiene 
una focalización interna, ya que corresponde a la institución del punto 
de vista del propio autor que es uno de los personajes principales y par- 
ticipa de una manera directa dentro de la ficción, por lo que se trata tam- 
bién de una localización fija, aunque no hay que perder de vista que este 
relato tiene una estructura de matrioshka, es decir, encierra varias histo- 
rias. En cualquier caso, el personaje principal es Bécquer, aunque 
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aparecen dos versiones del propio Bécquer: uno joven que disfruta de 
esa alegría y otro maduro, en edad adulta, que descubre que se encuentra 
con un escenario muy diferente al que había vivido en su juventud. 


Aun así, respecto al discurso de los personajes, Béquer recurre a su pro- 
pia narración como protagonista de la historia, pero también incorpora 
el discurso citado, es decir, el autor le da autonomía para que narren la 
historia y complemente su relato. Con todo, los personajes de este relato 
son: (1) el propio Bécquer, representado en su etapa de juventud y 
adulta; (2) el ventero es quien atiende a Bécquer y años más tarde le 
cuenta el trágico suceso que llevó la historia; (3) Amparo, cuya belleza 
capta la atención de Bécquer, había sido acogida por el ventero como 
una hija y era la novia del hijo de éste; y (4) el hijo del ventero que era 
el novio Amparo y acaba volviéndose loco al descubrir que su amada 
había fallecido. 


Respecto al espacio, se trata de La Venta los Gatos, un ventorrillo anda- 
luz en el barrio de San Jerónimo, cerca de la Macarena y el propio río 
Guadalquivir. Asimismo, también es significativo porque, aparente- 
mente, tras pasar esta historia se levantó el cementerio de San Fernando. 
Por tanto, el uso del espacio tiene una intención clara, dado que en un 
principio muestra la alegría del lugar, mezclada con el cante y el baile; 
mientras que en un segundo momento puede decirse que todo eso se 
turbia y se transforma en tristeza, haciendo que todo el mundo se mar- 
chara y dando lugar a la creación de un cementerio. El espacio contri- 
buye a su articulación, generando una memoria activa para el desarrollo 
de la accione e influyendo en la estructura del propio relato. 


En cuanto al tiempo, se trata de una narración ulterior, es decir, se sitúa 
con una situación de posterioridad con relación a la historia. Conoce los 
acontecimientos en su totalidad, por lo que se trata de un universo die- 
gético cerrado. Asimismo, recurre a la analepsis, es decir, cuando Béc- 
quer regresa a la Venta los Gatos tras diez años de ausencia en la ciudad 
de Sevilla, el ventero le cuenta lo que le ha pasado a Amparo y a su hijo, 
así como el motivo de la pérdida de la alegría de aquel lugar. Por otro 
lado, referente a la duración, el ritmo narrativo está marcado por el uso 
de la elipsis, en tanto que existe un periodo de silencio de diez años, que 
marca la primera vez que Bécquer va a la “Venta los Gatos” y la segunda 
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vez que vuelve a Sevilla. Del mismo modo, la frecuencia también es 
significativa, ya que el relato está marcado, en parte, por la subjetividad 
del propio autor que relatora todo el material, para mostrar una versión 
particular de la historia. 


3.2 DOSSIER PROYECTO ESCAPE ROOM “LA VENTA LOS GATOS” 


Actividad - El proyecto escape room "La Venta los Gatos" es una acti- 
vidad de escape centrada en una habitación construida recreando una 
venta a imagen y semejanza según el relato de Gustavo Adolfo Bécquer 
denominado la "La Venta los Gatos". El escape room se realizará en una 
habitación desmontable que recrea con todo lujo de detalles una venta 
típica sevillana de la época del relato indicado. A la venta se le añaden 
diferentes elementos que se usan como detonantes cognitivos para la 
consecución del objetivo de la escape room a través de una serie de enig- 
mas. 


Objetivo - El objetivo principal de la escape room "La Venga los Gatos" 
es doble. 


— Primero: Generar una experiencia de escapismo comunitaria 
dentro de una narrativa generada y adaptada para conseguir di- 
cho objetivo. La experiencia pretende ser lo más amena posi- 
ble, sin recurrir a elementos escabrosos, tétricos o que se incli- 
nen hacia recursos típicos derivados de juegos vinculados a la 
averiguación de diferentes enigmas tipo "cluedo" o el "impos- 
tor". El objetivo primero tiene como ulterior pretensión generar 
una experiencia apta para todos los públicos. 


— Segundo: El segundo objetivo es el acercamiento de la cultura 
tradicional a la población. A través del escape room se quiere 
rememorar a la genialidad de Gustavo Adolfo Bécquer 


Justificación - La cultura sevillana como epicentro lúdico y difusión 
cultural. 


La elaboración de un escape room con una trama centrada en "La venta 
los gatos" de Gustavo Adolfo Bécquer tiene como pretensión la divul- 
gación de la cultura sevillana bajo un prisma fundamentalmente lúdico. 
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La cultura clásica y tradicional es siempre una especie en peligro de ex- 
tinción debido a la poca difusión atractiva que se hace de ella y la sen- 
sación de ostracismo que muchas veces se transmite desde instancias 
educativas con muy poco éxito. 


Por ello mediante este escape room se pretende dar a conocer para re- 
descubrir con intensidad la figura de Gustavo Adolfo Bécquer mediante 
una actividad que con pocas referencias que se conozcan del autor se 
puede resolver. Todo ello fomentando como eje principal el relato se- 
leccionado. La finalidad es contar el relato, generar la dinámica de es- 
cape room y atraer a los usuarios a ahondar más en el autor dando a 
conocerle con afán de redescubrimiento. 


Asimismo, se va a permitir a la salida del escape room que los usuarios 
que lo deseen adquieran libros de autor y de otros tradicionales de Sevi- 
lla a un precio muy reducido con el fin indicado de potenciar la cultura 
sevillana 


Descripción - Logística, presupuestos y ayudas 


El escape room "La Venta los Gatos" se compone de un módulo des- 
montable y transportable que permite alojarlo en cualquier lugar tanto al 
aire libre como cubierto. El sistema del que consta es sencillo, una ha- 
bitación rectangular con un tablado de madera en una esquina, dos me- 
sas con cuatro sillas cada una, una barra de bar, una estantería detrás de 
la barra con bebidas y una pequeña vitrina en una de las paredes donde 
estarán ubicados distintos elementos removibles entre cada grupo que 
entra a disfrutar del escape room. Los enigmas se basan en los elementos 
removibles. 


El presupuesto es muy contenido puesto que los elementos son muy bá- 
sicos, sencillos y no requiere de estructuras fijas. Asimismo, esto nos 
permite obtener rápidamente un ingreso de la inversión realizada como 
para sufragar la misma. 


Por otro lado se van a solicitar ayudas a los distintos organismos estata- 
les, autonómicos y locales vinculados a cuestiones de fomento de la cul- 
tura. 
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Dinámica - La estructura del juego 


El escape room "La venta los gatos" se juega por grupos de la cantidad 
de personas que se deseen, no hay un mínimo ni máximo. Se juega en 
una habitación donde se esconderán cuatro enigmas. Para salir de la ha- 
bitación necesitarán averiguar una combinación electrónica que abre la 
cerradura de la puerta para poder salir. Los enigmas se distribuirán en 
elementos removibles. La razón de que sea de esa forma, de que estén 
ubicados en elementos removibles se debe a que existen dos dinámicas 
de enigmas distintas en un mismo escape room. La creación de dos di- 
námicas distintas nos permite con 8 enigmas totales a priori, de generar 
dos escape room completos de 4 enigmas y que de esa forma resulte más 
interesante e imprevisible. 


Enigmas - Descripción de los enigmas que permitirán escapar de la ha- 
bitación, se establecen dos dinámicas diferentes de juego para que sea 
más divertido y didáctico a la vez que inesperado, puesto que se podrían 
ir mezclando enigmas para aumentar las posibilidades. 


— Los gatos dieron vida a mi nombre, tantas vidas tengo como 
vidas doy y por ello mis vidas te darán el final de tu última 
necesidad. (Último dígito - 7 - las vidas de un gato) 


— Mi arte de bailaora dio alegría a esta venta sevillana, por tanto 
las partes de mi arte te darán el pase de la tercera parte de tu 
pase a la libertad. (tercer dígito - 4 - número de partes de una 
sevillana) 


— Las cuerdas de mi guitarra dieron aires de alegrías a Amparo, 
al resonar de mi primera cuerda a ti te dará al digito que nece- 
sitas en primer lugar. (primer dígito - 1 - la primera cuerda de 
la guitarra) 


— Amparo me llamo, amparo di a todas las penas, tantas veces mi 
amado se amparó en encontrar amparo en mis recuerdos que 
loco de amor se volvió, por ello tantas veces me mentaron tan- 
tas veces os daré el numero que os faltará para abriros a la li- 
bertad. (segundo dígito por eliminación - 4 - numero de veces 
que se dice amparo en el enigma) 
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Contraseña para salir: 1447 


Quien reflejó la historia de tan querida venta espléndida, si 
contáis su nombre de pila os dará el primer dígito de vuestra 
libertad a una nueva vida (Primer dígito - 7 - Letras del nombre 
Gustavo) 


Mi amada fue alejada, y loco de amor me volví, a un manico- 
mio me mandaron y sevilla perdió la venta los gatos, los gatos 
dieron vida, los gatos fueron suerte, sus letras te darán el se- 
gundo de la libertad. (Segundo dígito - 5 - letras de la palabra 
gatos) 


El tiempo pasó hasta que el pintor de mi amada volvió a su 
Sevilla, ese tiempo te dará el primer paso a los dos digitos que 
te faltan. (Tercer y cuarto dígito primera parte - 10 - Becquer 
tardó 10 años en volver a sevilla) 


Un día se enterró un amor en San Fernando, una real tumba 
que existe al amparo de su fiel nombre fielmente deletreado, 
pues ella te dará unido al tiempo que tardó el pintor en volver 
a su sevillana ciudad los dos dígitos que te faltan para tercer y 
cuarto que te faltan rellenar. ( Tercer y cuarto dígito segunda 
parte - 6 - Amparo tiene seis letras segunda ) Resultado total 
del tercer y cuarto dígito: 16 


Contraseña para salir: 7516 
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3.3 ELABORACIÓN DEL PLANO DEL AULA PARA EL DESARROLLO DE LA ES- 
CAPE ROOM 


FIGURA 1: Plano Aula escape room 


Este plano muestra lo que se ha comentado anteriormente. Es un plano 
del aula que se ha utilizado para poner en práctica la actividad. En él 
puede verse por donde entra el alumno y la disposición del mobiliario 
con el fin de poder controlar la situación como docente. Se puede ver el 
módulo desmontable y transportable que los alumnos irán moviendo se- 
gún su conveniencia. También se aprecia las dos mesas y la barra del 
bar, donde el alumno tiene que situarse en un momento y tiempo deter- 
minado. No obstante, este plano sirve de gran utilidad al profesor para 
saber dónde tienen que estar las cosas preparadas y poder restaurarlo 
cada vez que entre un grupo determinado. Pues, todos los grupos tienen 
que participar en igualdad de condiciones, por lo que el plano es una 
herramienta clave para el profesor, ya que puede volver a ordenar todo 
sin confusión. 
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4. RESULTADOS 


Los resultados de esta actividad revelan que el alumnado ha realizado un 
trabajo de investigación impecable. Los alumnos han estudiado el movi- 
miento literario, así como también han usado el desarrollo de la flipped 
classroom para adquirir todos los conocimientos que quieren poner en 
práctica en el juego. Asimismo, ha servido para evitar la discriminación, 
en tanto que cada alumno ha ido aprendiendo a su ritmo sin presiones 
que puedan generarle cualquier tipo de ansiedad. Esta situación también 
se complementa con el hecho de que los alumnos pueden compartir la 
información para poder resolver los enigmas. De este modo, la sensación 
del alumno frente a la clase es totalmente diferente al modelo tradicional, 
puesto que ha dejado de ser un sujeto pasivo para convertirse en un sujeto 
activo de la propia clase. En este contexto, el profesor se ha convertido 
en la guía que dirige el juego y favorece el aprendizaje. 


Por otro lado, el hecho de recurrir a un juego conlleva que el alumno no vea 
la clase de literatura como algo aburrido. La actitud cambia por completo, 
en tanto que el alumno se ve en el centro, mientras que el profesor simple- 
mente supervisa y organiza el juego con el fin de que salga todo bien. Asi- 
mismo, se desarrolla una competencia sana y el trabajo en equipo, fomen- 
tando la cooperación para un fin común. Esta situación favorece las relacio- 
nes interpersonales y conlleva a que haya un aprendizaje colaborativo. Por 
tanto, se desarrolla un proceso cognitivo que lleva a afianzar el aprendizaje 
previo a través del juego. Por esta razón, la gamificación contribuye a susci- 
tar diferentes motivaciones proyectados en un aprendizaje futuro. 


Con todo, el uso de la escape room enfatiza todo esto, puesto se está 
haciendo un juego adaptado a la edad del alumnado. Por ello, puede de- 
cirse que a través de los retos intelectuales que se desarrollan en esta 
actividad, los alumnos desarrollan sus capacidades y habilidades para 
completar sus conocimientos literarios. Así pues, el aprendizaje se com- 
plementa con una experiencia personal que conlleva a que ese conoci- 
miento adquirido perdure en el tiempo y no se olvido. Del mismo todo, 
esta actividad contribuye a despertar el interés por la literatura y no verla 
como una asignatura en la que el alumnado debe estudiar todos los con- 
ceptos con el fin de plasmarlo en un examen teórico. 
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Finalmente, esta actividad ha conseguido despertar el interés y el amor 
por la literatura. Ha demostrado que su aplicación conlleva a que los 
alumnos amplíen sus conocimientos por el movimiento literario en cues- 
tión, así como también contribuye a que continúen leyendo las Leyendas 
de Gustavo Adolfo Bécquer. El uso de una actividad que se relaciona 
con su contexto social y cultural más actual promueve que el alumnado 
haga de la literatura algo suyo. Por todo ello, la experiencia obtenida en 
la escape room hace que los conocimientos no se queden en el olvido, 
sino que perduran en el tiempo y se amplían de manera considerable. 


5. CONCLUSIONES 


A modo de conclusión, es preciso decir que este tipo de actividad es muy 
conveniente en los tiempos actuales. Hay que tener en cuenta que la sociedad 
ha cambiado motivado por el desarrollo de las nuevas tecnologías; de ma- 
nera que los alumnos no son los mismos y su aprendizaje es diferente. De 
este modo, es necesario adaptar cada actividad a la situación del alumnado. 


Más de todo esto, esta actividad ha sido probada con un relato breve de 
Gustavo Adolfo Bécquer. No obstante, no excluyente al resto de espe- 
cialidades. Por lo general, en todas las filologías se estudia literatura en 
profundidad y la forma de enseñanza suele estar ambientada en la parte 
teórica donde el alumnado coge una serie de apuntes que, en el mejor de 
los casos, contrasta con una serie de libros para posteriormente reprodu- 
cirlos en un examen. En este contexto, el desarrollo de esta actividad 
hace cambiar todo y se puede aplicar sin problema tanto en Filología 
Árabe como Filología Inglesa y Francesa. Simplemente, es necesario 
conocer a los alumnos y saber qué tipo de relato puede interesar más con 
el fin de poder aplicarlo de la mejor manera posible. Asimismo, el hecho 
de aplicarla en otra especialidad permite utilizar la lengua que los alum- 
nos están aprendiendo, por lo que el aprendizaje se complementa aún 
más. En este contexto, no sólo estudiarían el contexto literario, sino tam- 
bién el lingüístico. 

En definitiva, esta actividad trata de poner de manifiesto que el uso de 
otro tipo de actividades contribuye a mejorar el aprendizaje de la litera- 
tura. La literatura no debe estudiarse de forma diacrónica, sino que debe 
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estudiarse en un contexto artístico que haga que el alumno se motive por 
la lectura y su estudio. Asimismo, consiste en mostrar que la literatura 
es una puerta al mundo en el que el alumno con el tiempo puede sentirse 
realizado e identificado con las historias que nos transmiten. 
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CAPÍTULO 3 


EL FOMENTO LECTOR DEL ALUMNADO 
UNIVERSITARIO A TRAVÉS DE 
LA LITERATURA COMPARADA 


MARÍA DE GRACIA RODRÍGUEZ FERNÁNDEZ 
Universidad Internacional de Valencia (viu) 


1. INTRODUCCIÓN 


El principal objetivo de este estudio es fomentar la lectura entre el alum- 
nado universitario mediante proyectos que conecten un texto literario 
bien con una pieza musical, o bien con una representación plástica o, si 
fuese posible, con ambas. Este lenguaje artístico se considera parte de 
los estudios comparativos, proporcionando una visión amplia tanto de la 
literatura como de la música o de la pintura, al abordar el texto de ma- 
nera rigurosa e interdisciplinar, deteniéndonos en aquellos aspectos de 
relevancia que conectan la práctica literaria con la musical o la pictórica. 
Esto permite aprender literatura de forma divertida e innovadora, al 
mismo tiempo que se profundiza en la música, considerada por la inves- 
tigadora López Ojeda (2013) la “coartada” (p. 134) de la literatura desde 
la Antigúedad hasta la actualidad, así como en la pintura desde una pers- 
pectiva didáctica, donde, como señala el profesor Baquero Goyanes 
(2005), “la integración de la pintura-imagen y el lenguaje” constituyen 
cualquier diseño curricular en cualquier etapa educativa. En este sentido, 
el alumnado va a encontrar en estas artes a las aliadas idóneas para en- 
tender la literatura libre de artificios u ornamentos, adquiriendo el con- 
tenido textual de manera precisa y con la madurez requerida en la etapa 
universitaria. 


Para llevar a cabo este trabajo con rigurosidad e innovación, se han uti- 
lizado una serie de cuestionarios, que se presentarán a lo largo de este 
capítulo, con un grupo de alumnos universitarios de edades comprendi- 
das entre los 23 y los 47 años pertenecientes al Máster Universitario en 


A 


Formación del Profesorado de la Universidad Internacional de Valencia 
(viu), con los que se ha trabajado el tema propuesto en esta investiga- 
ción. De esta manera, se busca constatar que la adquisición del hábito 
lector es más favorable cuando empleamos durante el proceso de ense- 
ñanza-aprendizaje un área artística como la música o la pintura, me- 
diante la cual el estudiante no solo asume el texto literario, sino que, a 
su vez, incorpora el contenido del mismo, a través de una representación 
musical o pictórica de un autor de relevancia, como es el caso de la 
banda británica Iron Maiden que musicalizó el texto de Samuel Taylor 
Coleridge, “The Rime of the Ancient Mariner” (1834), o como ocurre 
con la obra que lleva por título, “El caballero de la mano en el pecho” 
(1580), pintura de El Greco que se ganó la admiración del poeta sevi- 
llano Manuel Machado, lo que lo llevó a escribir un soneto en conme- 
moración al trabajo del pintor renacentista. 


Por tanto, este capítulo se trabaja atendiendo a una investigación rigu- 
rosa, certera y variada, donde se realiza una búsqueda concreta de ejem- 
plos literarios que pueden atraer la atención del alumnado universitario 
en cuestión, relacionando tales textos con obras musicales y pictóricas 
de interés para los estudiantes. De esta forma, se pretende alcanzar el 
verdadero propósito de esta investigación: crear el hábito lector en el 
alumnado mediante la creatividad, el goce y el disfrute, pues lo que se 
desea demostrar es el vínculo tan estrecho que existe entre todas las artes 
estudiadas en el aula, así como el cambio que cada una puede provocar 
en la manera de entender la literatura que tiene cada estudiante del 
grupo, al abrir un amplio abanico de posibilidades donde el entreteni- 
miento un lugar protagonista en la clase. 


1.1. LA LITERATURA COMPARADA 


La literatura comparada es un área de los estudios literarios que se ocupa 
del texto desde un punto de vista comparativo. Cronológicamente, la li- 
teratura comparada se desarrolla, en palabras de la profesora María Mer- 
cedes Enríquez (2005), después de “la crítica literaria, de la teoría de la 
literatura y de la historia literaria” (p. 363); de ahí que la literatura com- 
parada aporte, como afirma el teórico y crítico literario Darío Villanueva 
(1994), “la ratificación de las conclusiones que las otras tres ramas de la 
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Ciencia literaria nos proporcionan” (p. 124). Es decir, esta disciplina se 
ocupa de materializar el contenido de las tres grandes áreas menciona- 
das, afirmando lo establecido previamente en cada una de ellas. Por esa 
razón, antes de establecer estudios comparatistas con el alumnado uni- 
versitario conviene realizar una introducción a la crítica, teoría e historia 
de la literatura, lo que facilitará el proceso de enseñanza-aprendizaje en 
el aula. 


Los orígenes de esta disciplina se remontan a la primera mitad del siglo 
XIX francés, siendo los autores Abel-Francois Villemain y Jean-Jac- 
ques Ampere sus fundadores principales. A lo largo de todo el siglo XIX, 
la literatura comparada se nutre de aportaciones individuales que termi- 
nan por consolidar la nueva disciplina durante el siglo XX, gracias a la 
actividad asociativa a nivel nacional e internacional. En este sentido, la 
literatura comparada es, como bien indica el estudioso Henry H. H. Re- 
mak (1998): 


El estudio de la literatura más allá de las fronteras de un país particular 
y el estudio de las relaciones entre la literatura y otras áreas de conoci- 
miento o de opinión, como las artes (1. e., pintura, escultura, arquitectura, 
música), la filosofía, la historia, las ciencias sociales (1. e., política, eco- 
nomía, sociología), las ciencias naturales, la religión, etc. En resumen, 
es la comparación de una literatura con otra u otras y la comparación de 
la literatura con otros ámbitos de la expresión humana. (Remak, 1998, 
p.89). 
En resumen, es la comparación de una literatura con otra u otras y el 
paralelismo de la literatura con otros ámbitos de la expresión humana, 
que en este trabajo abarca el campo de la música y de la pintura para 
fomentar el hábito lector entre el alumnado universitario, demostrándo- 
les que, si conectamos la literatura con otras áreas de estudio, el resul- 
tado es mucho más dinámico e interdisciplinar. Dicho de otro modo, se 
enseña literatura, estableciendo vínculos entre disciplinas que aparente- 
mente no parecen conectadas, pero entre las cuales existe una conexión 
palpable que mejora la adquisición de cada una. Esto no solo resulta 
enriquecedor a nivel académico, sino que supone un mayor rendimiento 
en el alumnado, al despertar en cada estudiante un interés por investigar 
en la literatura, a través de un tema musical o una obra pictórica, en un 
proceso de descubrimiento e indagación. 
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1.1.1. Las conexiones entre la literatura y la música 


Existen una serie de vínculos que se entrecruzan en las manifestaciones 
literarias y musicales, hasta el punto de alcanzar creaciones en la que un 
campo influye en el otro de manera natural, suprimiendo las posibles 
diferencias que existen entre ambos. Razón por la cual un gran número 
de cantantes han versionado textos de autores como el poeta sevillano 
Antonio Machado, el autor madrileño Luis Alberto de Cuenca, el por- 
teño Rafael Alberti y los integrantes de la Generación del 50 como Án- 
gel González, Jaime Gil de Biedma o José Agustín Goytisolo, entre 
otros; y es que el texto literario comparte con la pieza musical el ritmo, 
la melodía y la armonía. En este sentido, son numerosas las intervencio- 
nes literarias que se pueden crear, en función del propósito didáctico que 
se persigue, dado que las características literarias y musicales se vincu- 
lan e integran, dando lugar a una retroalimentación efectiva que enri- 
quece el proceso artístico. De manera que atendiendo a las similitudes 
entre ambas artes comunicativas, se puede afirmar que comparten las 
seis distintas funciones de la comunicación atribuidas por el lingúística 
Roman Jakobson al texto, como son la metalingúística, la referencial, la 
expresiva, la apelativa, la poética y la fática, lo que suscita un clima 
emocional en el receptor al llegar a identificarse con la realidad interior 
que recrea la propia obra, a través de las emociones, estableciendo un 
encuentro personal e íntimo entre el lector y el texto. 


Teniendo en cuenta lo anterior, entre los ejemplos más destacados de la 
sinergia entre la literatura y la música presentamos el “Caminante no 
hay camino” del compositor Joan Manuel Serrat, un tema basado en uno 
de los poemas más conocidos del poeta Antonio Machado; pero también 
“Ciudad sin sueño” del cantante flamenco Enrique Morente y el grupo 
de rock de Granada Lagartija Nick, que en su disco “Omega” versiona- 
ron el poema del mismo título que el poeta granadino Federico García 
Lorca incluyó en su Poeta en Nueva York; lo mismo hizo la banda de 
rock Tierra Santa con el texto del autor romántico José de Espronceda, 
“La canción del pirata”. De igual manera, el cantante valenciano Paco 
Ibáñez versionó el conocido “Palabras para Julia” de José Agustín Goy- 
tisolo, y también se añade a esta lista la versión del grupo de rock extre- 
meño Sinkope con “Galope” de Rafael Alberti, Loquillo con el “No 
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volveré a serjoven” del autor catalán Jaime Gil de Biedma o el “Aunque 
tú no lo sepas” de Luis Garcia Montero que sirvió de inspiración a Qui- 
que González para componer el tema de Urquijo. 


En definitiva, la literatura y la música comparten los mismos códigos co- 
municativos, motivo por el cual el estudio de ambas artes puede ser útil 
para desarrollar el hábito lector en el alumnado universitario, así como 
de cualquier etapa educativa, pues conocer que una canción que, tal vez, 
reproduces prácticamente a diario parte de un texto escrito de un autor 
del que no sabes nada, puede incitar al alumnado a indagar más en la obra 
del mismo, originando en el estudiante una nueva mirada, donde litera- 
tura y música no se desvinculan, sino que se aúnan en un contexto global 
en busca de los vertiginosos “desafíos lingúísticos” (2015, p. 213) de los 
que habla Cerrillo Torremocha en su artículo sobre literatura juvenil. 


1.1.2. Las conexiones entre la literatura y la pintura 


Al igual que con la música, las obras pictóricas han jugado un papel muy 
importante en la historia de la literatura. En ocasiones las composiciones 
literarias se han utilizado como punto de partida para un cuadro. En este 
sentido, el estudio de un texto literario en relación con este arte no solo 
trae consigo un propósito didáctico, sino que también supone descubrir 
las particularidades de, en palabras de los investigadores Díaz y Sánchez 
(2014) estos dos “medios expresivos dispares” (p.182). De manera que 
trabajar la literatura en el aula de forma interdisciplinar implica un pro- 
ceso artístico e integrador que favorece el entretenimiento en el alumnado, 
conllevando una amplitud de miras a nivel artístico que normalmente en 
cada clase el grupo recibe con agrado, al aprender a través de conexiones 
e influencias, con las que descubren el trasfondo de la literatura. 


Asi pues, si, además, tenemos en cuenta que el estudiante comienza su 
aprendizaje mediante el dibujo, surge la necesidad de enseñar literatura 
mediante la pintura, debido a que esta puede servir para sensibilizar al 
alumnado hacia la lectura de una novela o un poema, puesto que al com- 
probar que uno sirvió como fuente de inspiración en la creación del otro, 
no solo resulta motivador, sino que ayuda a entender mejor el proceso 
artístico de cada autor. 
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Entre los ejemplos más destacados pasamos a enumerar los siguientes: 
“La muerte de Ofelia” de Sir John Everett Millais que ilustra, como su 
propio nombre indica, la muerte de Ofelia, uno de los pocos personajes 
femeninos de la tragedia Hamlet de William Shakespeare. Ofelia es una 
princesa que se enamora del Príncipe de Dinamarca Hamlet, y cuya 
caída desde un sauce la hace desfallecer en su ataúd de agua. La obra se 
encuentra en la actualidad en la Tate Gallery de Londres; pero también 
tenemos el “Mad tea party” de Salvador Dalí, donde el mundo onírico 
de las aventuras de Alicia en el País de las Maravillas publicado por 
Lewis Carroll en 1865 causó un gran efecto en el arte surrealista del 
creador figuerense, artista que realizó doce ilustraciones basadas en la 
obra y aderezadas de elementos propios como sus famosos relojes fun- 
didos. El “Mad tea party” de Dalí representa el capítulo en el que Alicia 
comparte té con la Liebre y el Sombrerero Loco. Asimismo, el ilustrador 
británico Micah Lidberg realizó cinco ilustraciones inspiradas a su vez 
en cinco obras del famoso escritor japonés Haruki Murakami; y también 
contamos con “Cien años de soledad”, de Aramis Gutiérrez que ilustró 
la gran obra literaria de Gabriel García Márquez, siendo esta una de las 
mejores pinturas inspiradas en la bibliografía del premio Nobel. 


Estos ejemplos, en definitiva, vienen a confirmar la estrecha relación 
que existe entre la literatura y la pintura, y en cómo el vínculo entre 
ambas refleja la mirada de un artista determinado hacia la obra literaria 
o pictórica de otro; razón por la cual el estudio de ambas artes solo en- 
riquece la asunción de estas, sobre todo, de la literatura, que es la que 
nos ocupa especialmente en esta investigación. Por ello, las sesiones de 
literatura que se combinan con ejemplos concretos de representaciones 
pictóricas funcionan bien, pues, aunque el alumnado carezca de conoci- 
miento en obras de arte, si el docente actúa como monitor o guía del 
aprendizaje, creando en el aula una formación interdisciplinar donde se 
sirve de distintos medios como visitas virtuales a museos, como el Lou- 
vre en París, el Guggenheim en Bilbao, el Británico en Londres, el Vasa 
de Estocolmo, el Prado en Madrid o el MoMA de Nueva York, o de 
aplicaciones para crear arte de manera digital, como la MediBang, Krita, 
Sketchbook o Ibis Paint X, entre otras, el resultado es más que satisfac- 
torio. Esto se debe a que el alumnado comienza a comprender una nueva 
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manera de entender el arte, al tiempo que descubre las conexiones que 
existen entre la literatura y las otras artes en un proceso enriquecedor 
donde la creatividad, el dinamismo y la interdisciplinariedad constituyen 


el centro sobre el que se vertebra cada clase de literatura. 


2. OBJETIVOS 


Después de haber presentado una introducción precisa sobre el estudio 
de la literatura comparada llevado a cabo en este trabajo, se pasa a enu- 


merar algunos de los objetivos principales que se pretenden alcanzar con 
esta investigación, como son: 


l. 


Leer por placer, comprendiendo que la literatura habla de todo 
aquello que los mueve por dentro, al mismo tiempo que se 
demuestra que no se trata de que no les guste leer, sino de que 
no les gusta aquello que han leido hasta el momento. Por esa 
razón, no faltarán a diario en el aula las sugerencias literarias 
en cualquier género, con esto se pretende crear una inquietud 
en el alumnado que lo impulse a coger un libro e ir creando el 
tan ansiado hábito lector que se busca en la asignatura. 
Conocer las conexiones que existen entre una canción y un 
poema, y es que gran parte del alumnado utiliza aplicaciones 
musicales como Spotify, Shazam, Groove, Pandora Music o 
Souncloud, donde reproducen temas versionados de un 
poema, pero ellos desconocen los vinculos entre la pieza mu- 
sical y la literaria. De manera que estudiar tal unión, a través 
de ejemplos y explicaciones que constaten las razones que 
motivan tal versión es otro de los propósitos de este estudio. 
Entender que la literatura es un arte que tiene una gran influen- 
cia no solo en la música, sino también en la pintura, propor- 
cionando en el aula una amplia variedad de ejemplos de textos 
que han dado lugar a una creación pictórica y al contrario. 
Esto no solo sirve para animar al alumnado a leer e indagar en 
la pintura que pudo resultar de tal obra, sino que, además, le 
damos al arte un lugar protagonista en el aula, donde la inter- 
disciplinariedad se cumple con rigor. 
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4. Fomentar la importancia del arte en el estudio de la literatura 
a nivel universitario. Es decir, no se puede aislar el estudio del 
arte, pues este está interconectado con otras áreas como las 
estudiadas en este trabajo, y eso es precisamente lo que se 
debe trasladar al alumnado, para que llegue a entender que 
cuando no se lee no solo se deja a un lado la literatura, sino 
que uno se aleja, en cierta forma, de otras disciplinas como la 
pintura, la música o la escultura. 


Estos son los cuatro objetivos principales que motivan esta investigación 
y, a través de los cuales se pretende fomentar el hábito lector en el aula 
para reducir, así, la falta de interés en gran parte del alumnado por la 
lectura; tal escasez literaria es negativa a cualquier edad, pero en un 
grupo de estudiantes que se están formando para llegar a ser docentes y 
que en unos meses llegarán a ser compañeros de profesión es aún más 
alarmante. Por este motivo, más que impartir el temario indicado para 
un grupo universitario, el propósito es lograr profundizar en la literatura, 
mostrar la belleza de una disciplina artística que resulta fundamental no 
solo para el alumnado de letras, sino para cualquier estudiante que desee 
desempeñar su labor profesional con lucidez. 


3. METODOLOGÍA 


La enseñanza de la literatura debería combinar una serie de metodolo- 
gías innovadoras que resulten fructíferas para la adquisición del conte- 
nido que se trabaja en el aula. Por ello, esta propuesta aboga por llevar 
a cabo el estudio, fomentando la cooperación grupal, así como el pensa- 
miento crítico y la motivación, puesto que es fundamental que el alum- 
nado universitario se encuentre motivado para consolidar la información 
que recibe del docente en clase. De manera que en un intento de alejar- 
nos de la enseñanza más tradicional basada en la instrucción magistral 
de la asignatura, el objetivo es enseñarles la crítica y la teoría literaria, 
así como su historia, a través del aprendizaje basado en el pensamiento, 
donde se pretende ahondar en la capacidad de reflexión del estudiante, 
pues justamente se trata de analizar, reflexionar, comprender e interpre- 
tar un texto, educando la mirada literaria desde el interior, aprendiendo 
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a leer entre líneas en un asignatura donde la literatura se explica a través 
de la música y la pintura, lo que desemboca en una clase que integra más 
de un arte para alcanzar el reto del docente. En este proceso de ense- 
ñanza-aprendizaje se han utilizado una serie de recursos digitales y/o 
aplicaciones, como Goodreads, Wattpad, Quick Reader, eBiblio o 
Hooked para integrar la digitalización de manera natural en el grupo, 
aprovechando sus ventajas para demostrar que teniendo al alcance cual- 
quier dispositivo móvil, no hay excusas para no leer, pues disponemos 
de una amplia gama de programas que nos facilitan la lectura mediante 
audiolibros, libros electrónicos o podcasts. 


Así pues, en el aula el grupo tuvo la oportunidad de experimentar con 
las aplicaciones enumeradas anteriormente cada semana, disfrutando el 
proceso e interesándose por aprender más sobre la literatura, mediante 
las TIC. Es cierto que, en este camino de descubrimiento, el alumnado 
ha sido libre de elegir el autor o la autora, así como la obra literaria sobre 
la que indagar, y es que para asumir cualquier área desde el interés ver- 
dadero, lo fundamental es permitir la libre elección sin entrar a valorar 
en lo que a veces llamamos buena o mala literatura. 


Por tanto, la variedad metodológica que se ha implementado con el 
grupo de alumnos ha planteado escenarios nuevos, donde el proceso de 
enseñanza-aprendizaje es no solo más significativo, sino también más 
activo. Es decir, la cooperación grupal, así como el pensamiento crítico 
y la motivación, unido al aprendizaje colaborativo y al empleo de las 
TIC ha desembocado en un tipo de instrucción donde el alumnado es el 
auténtico protagonista y en el que el hábito lector es el reto a batir en 
una clase donde la literatura se enseña desde un punto de vista dinámico, 
a pesar de tratarse de un grupo de estudiantes de un máster universitario. 


4. RESULTADOS. MUESTRA DEL CUESTIONARIO 


Esta propuesta de fomento del hábito lector se ha llevado a la práctica 
con un grupo de estudiantes universitarios del Máster de Formación del 
Profesorado de la Universidad Internacional de Valencia (viu). El alum- 
nado que ha participado en este trabajo comprende las edades de los 23 
a los 47 años; la mayoría no lee con asiduidad ni disfruta de la literatura, 
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al carecer en sus hogares de fomento de la cultura literaria, así como al 
haber aprendido en la Enseñanza Secundaria Obligatoria, a través de 
clases magistrales donde el profesor era el protagonista, en lugar del 
grupo. En este sentido, el objetivo que se persigue con este cuestionario 
es constatar que la literatura comparada favorece el gusto por la lectura 
a nivel universitario, puesto que la inclusión de la música, así como de 
la pintura en la clase de literatura favorece el gusto por la misma, al 
comprobar las conexiones que existen entre un arte y otro, entendiendo 
la literatura como entretenimiento y fuente de conocimiento. En este 
sentido, se ha utilizado el siguiente cuestionario: 


1. ¿Consideras que el binomio literatura y artes (música y pintura) 

favorece el fomento del hábito lector? (¡Sí/no!, ¿por qué?) 

2. Como docente, ¿harías uso de la música y/o de la pintura para 
promover la literatura en el aula y, por ende, la lectura? 

3. ¿De qué manera fomentarías el hábito lector en el aula? 

4. ¿Has pensado en qué otras artes podrían ayudarte en una clase de 
literatura? De ser así, ¿por cuál te decantarías? Por ejemplo, lite- 
ratura y cine. 

5. ¿Alguna vez has aprendido literatura a través de la música? De 
ser así, ¿cómo fue la experiencia? 

6. ¿Alguna vez has enseñado literatura a través de la pintura? De 
ser así, ¿cómo fue la experiencia? 

7. ¿Tienes hábito lector? De ser así, ¿qué obra literaria te despertó 
el interés por la literatura? 

8. ¿Crees que enseñar literatura estableciendo conexiones con la 
pintura aporta resultados óptimos en el proceso de enseñanza? 
(¡Sí/no!, ¿por qué?) 

9. ¿Dirías que fomentamos una enseñanza literaria creativa e inno- 
vadora, al trabajar en el aula dos áreas del arte como la literatura 
y la pintura, y la literatura y la musica? (¡Sí/no!, ¿por qué?) 

10.¿Has disfrutado aprendiendo los vínculos que existen entre un 
texto literario y una representación musical y/o pictórica? 

11. ¿Crees que se puede asimilar más apropiadamente un texto literario 
cuando hemos establecido ciertas relaciones con una pieza musical 
y/o pictórica o este hecho te resulta irrelevante? Justifica la respuesta. 
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12.Tras el trabajo realizado en la sesión de literatura, pintura y mú- 
sica, ¿te animarías a llevar a cabo una clase similar en un centro 
de secundaria? (¡Sí/no!, ¿por qué?) 


Los datos arrojados por el mismo son abrumadores, pues el 100% de los 
encuestados afirma haber disfrutado el proceso de aprendizaje, debido a 
que, citando a más de un alumno, “una imagen vale más que mil pala- 
bras”; una expresión muy recurrente en el grupo cuando aprendieron li- 
teratura a través de la pintura. Algo similar ocurrió con la música, dado 
que al percatarse de la multitud de conexiones que existe entre un texto 
literario y una canción, el alumnado comenzó a indagar en posibles 
ejemplos; los mismos que se compartieron en clase, dando lugar a una 
experiencia didáctica e innovadora, en comparación a cómo habían 
aprendido literatura hasta entonces. 


5. DISCUSIÓN 


Como se ha mostrado en el apartado anterior, el 100% del grupo afirmó 
haber disfrutado el proceso de enseñanza-aprendizaje de esta asignatura. 
Al principio tuvieron una actitud reticente y poco participativa, espe- 
rando, en cierta medida, un fomento lector similar al experimentado en 
cursos anteriores, pero tan pronto como el alumnado comenzó a ser 
consciente de la línea metodológica empleada en cada sesión, la actitud 
cambió y los resultados también. Es cierto que resulta abrumadora la 
respuesta tan positiva obtenida en este primer intento del fomento del 
hábito lector mediante el estudio de la literatura comparada, pero tales 
resultados son un buen indicativo de que se puede alcanzar un amplio 
número de lectores cuando la literatura se enseña de manera interdisci- 
plinar, mostrando al alumnado la interconexión que se establece entre 
las distintas áreas de estudio. 


6. PROYECTOS DE AULA QUE PROMUEVEN EL HÁBITO 
LECTOR 


En línea con lo expresado en los apartados 1.1.1 y 1.1.2 de esta investi- 
gación, el hábito lector en el aula se ha fomentado a través de la 
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búsqueda de textos literarios para musicalizar, así como para comparar 
con las obras pictóricas seleccionadas por el alumnado. Es decir, no solo 
hemos trabajado con las mencionadas en las secciones anteriormente se- 
ñaladas, sino que también se propuso al alumnado elegir un texto litera- 
rio o un fragmento del mismo e indicar qué tema musical encajaría con 
él. Es cierto que esto no se basa en una relación directa entre un poema 
y una canción, como ocurre con el “Palabras para Julia” de Goytisolo 
que versionó Ibáñez, pero sí que fomenta la creatividad e innovación en 
el aprendizaje. El grupo no solo ha disfrutado el proceso de búsqueda y 
creación, sino que ha tenido la oportunidad de conocer autores y obras 
desconocidas hasta el momento, pues las sugerencias a nivel tanto lite- 
rario como musical han resultado sumamente enriquecedoras para los 
estudiantes. Algo similar se experimentó con la pintura; sin embargo con 
este arte, dado el desconocimiento que tenía gran parte del alumnado 
sobre el mismo, tal vez el docente tiene que proporcionar una amplia 
gama de ejemplos de autores y obras de los movimientos artísticos, 
como el modernismo, el cubismo, el expresionismo, el surrealismo, el 
fauvismo, el minimalismo o el pop-art, entre los más destacados, para 
que se sepa dónde acudir en el proceso de diseño de la tarea en cuestión. 


Por tanto, esta iniciativa no solo inspira al alumnado a aprender más 
acerca de la música y de la pintura, sino que sirve para ir educando la 
mirada literaria, para aprender a establecer distintos vínculos entre las 
artes, para, en definitiva, aproximarse a la lectura desde la creatividad, 
lo que deriva en un disfrute que poco a poco va originando en justo lo 
que se pretende alcanzar, un hábito lector fruto del amor por la lectura y 
por el conocimiento del valor que encierra, desde un punto de vista aca- 
démico y personal, entender que en la literatura se puede hallar respuesta 
a cualquier pregunta que un lector universitario pueda tener. 


7. CONCLUSIONES 


En resumen, podemos concluir este estudio afirmando que la música y 
la pintura son artes que, por sus características, funcionan a la perfección 
como aliadas de la enseñanza literaria a cualquier nivel educativo, pero, 
muy especialmente, en el universitario, etapa en la que se centra este 
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trabajo. En este sentido, la instrucción no solo conlleva conocimiento, 
sino creatividad, didáctica, dinamismo e interdisciplinariedad, lo que re- 
presenta un reto innovador tanto para el alumno como para el docente 
en la facultad. Pero hay algo más, y es que los beneficios que se obtienen 
de este proceso de enseñanza-aprendizaje son innumerables, al aportar 
un alto grado de motivación mediante el fomento del hábito lector que 
se va adquiriendo de manera natural en el aula. Es cierto que, si el estu- 
diante no muestra una auténtica implicación en este proceso, el rendi- 
miento puede no ser el esperado. Sin embargo, si el estudiante demuestra 
una actitud proactiva en el aula, atendiendo con compromiso e interés 
las explicaciones e indicaciones del docente, el reto lector no solo se 
supera, sino que adquiere un hábito que puede llegar a formar parte de 
su rutina académica, personal y/o profesional. 


Por todo esto, la unión de la literatura con la música y la pintura garan- 
tiza el éxito a cualquier nivel, pero, sobre todo, en la etapa universitaria, 
donde el alumnado posee una formación demostrable, pero, en muchos 
casos, no lee, si no es por obligación. De manera que la literatura com- 
parada constituye una fuente de ventajas que va mucho más allá de rom- 
per con la práctica de una clase de literatura. Dicho de otro modo, se 
trata, más bien, de abrir una puerta al aprendizaje literario, de hallar su 
sentido más profundo mediante disciplinas conocidas, pero, por lo ge- 
neral, poco empleadas en el fomento lector del alumnado en la univer- 
sidad. En este sentido, el empleo de las áreas trabajadas con este grupo 
de máster origina un descubrimiento literario que modifica la manera, 
en la que se entiende la literatura, alcanzando lo esperado, como es llegar 
a sentir el interés de leer a diario por placer. 
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CAPÍTULO 4 


LA MENTORÍA INCLUSIVA EN 
LA UNIVERSIDAD DE SALAMANCA 


ANA BELÉN SÁNCHEZ GARCÍA 
Universidad de Salamanca 


Rocio GALACHE IGLESIAS 
Universidad de Salamanca 


1. INTRODUCCION 


Surgida hace más de un siglo en EEUU, en las últimas décadas se ha 
producido una importante expansión de programas de mentoría en con- 
textos diversos y con objetivos diferentes, en respuesta a necesidades 
sociales locales específicas (Blakeslee & Keller, 2012). 


En las universidades españolas como: Sevilla, Cádiz, Granada, Murcia 
y Complutense de Madrid, la mentoría entre iguales se viene realizando 
desde el año 2002. Posteriormente se amplió a otras universidades espa- 
ñolas (Sánchez, Ríquez y Suárez, 2010) 


Single y Muller (1999), por su parte, ven la la mentoría como una rela- 
ción formal o semi-formal entre un senior o «mentor», y otro individuo 
con menos experiencia o «mentorizado», con el objetivo final de desa- 
rrollar las competencias y capacidad de afrontamiento que el recién lle- 
gado adquiriría con más dificultad o más lentamente sin ayuda. 


Alonso García, (2012) define el concepto de mentoría inclusiva como el 
proceso de acompañamiento en el que el estudiantado de cursos supe- 
riores (la persona mentora) mantiene una serie de reuniones con el estu- 
diantado nuevo (telémaco) para facilitarle su integración al entorno y el 
desarrollo de la carrera, con la supervisión de una persona coordinadora. 


De un modo más general, se puede decir que la mentoría social designa 
aquellos programas que fomentan nuevas relaciones, de pares o de 
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grupos, destinados a incidir en la inclusión social de personas que se en- 
cuentran en riesgo de exclusión (Prieto-Flores & Feu Gelis, 2018: 155). 


Este tipo de programas, además, se ajusta al contexto de la Responsabi- 
lidad Social Universitaria, en adelante RSU. Contribuye, especialmente, 
al desarrollo de dos de los cuatro ejes elaborados por Francois Valleys 
(referente en este campo) en su libro “Responsabilidad Social Universi- 
taria: manual de primeros pasos”. Este libro presenta una herramienta de 
autodiagnóstico compuesta por cuatro ejes (campus responsable, gestión 
social del conocimiento, participación social y formación profesional y 
ciudadana) que permiten integrar diversas áreas como las funciones y 
los diferentes grupos de interés de estas instituciones; este instrumento 
también facilita el desarrollo estrategias de RSU que generan mayores 
impactos organizacionales, educativos, cognitivos y sociales (Duque, P. 
y Cervantes-Cervantes, L.S., 2019) 


Sobre el punto referido a la Formación profesional y ciudadana, definida 
como gestión socialmente responsable de la formación académica (en 
su temática, organización curricular, metodología y propuesta didác- 
tica), hay que señalar que implica que la orientación curricular debe te- 
ner una relación estrecha con los problemas reales (económicos, sociales 
y ecológicos) (Valleys, F., 2009). 


Programas como el de Mentoría Inclusiva ayudan también a desarrollar 
el eje número 4, referido a la participación social, que es la gestión so- 
cialmente responsable de la participación de la universidad en la comu- 
nidad. El objetivo apunta a la realización de proyectos con otros actores 
de tal modo que se constituyan vínculos (Capital social) para el apren- 
dizaje mutuo y el desarrollo social (Valleys, 2009) 


Por otro lado, nos encontramos en una sociedad que se enfrenta a retos 
globales como el cambio climático, la seguridad alimentaria, las de- 
sigualdades sociales y económicas, y el agotamiento de los recursos na- 
turales. Para afrontar esta situación, la Agenda 2030 para el Desarrollo 
Sostenible adoptó, en 2015, un plan de acción cuya finalidad es erradicar 
la pobreza, proteger el planeta y mejorar la vida de todas las personas en 
el mundo. Sin embargo, dichas medidas aún no han avanzado a la velo- 
cidad deseada ni han tenido los resultados esperados. Por esto es crucial 
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que todos los agentes sociales, entre ellos la universidad, se comprome- 
tan y aceleren las acciones para implementar los ODS (Molina, G. M., 
2020). 


Además, La Organización para las Naciones Unidas para la Educación, 
la Ciencia y la Cultura (UNESCO) en la conferencia celebrada en París 
en el año 2009, analiza el papel de la educación superior y la investiga- 
ción en el cambio social y desarrollo, y emite un comunicado que plantea 
las responsabilidades de la educación superior, sus retos y las dinámicas 
que debe enfrentar para contribuir al cumplimiento de los Objetivos de 
Desarrollo Sostenible (Duque, P. y Cervantes-Cervantes, L.S., 2019). 


Entre otras acciones promovidas al respecto por la UE, la mentoría so- 
cial se plantea como una parte complementaria o integral del sistema 
educativo, mediante el trabajo con estudiantes mayores o más experi- 
mentados que puedan servir de modelos para otros jóvenes en situacio- 
nes menos favorecidas. (Crul & Schneider, 2014). 


Tras una revisión bibliográfica observamos que este tipo de proyectos 
permite aumentar la motivación tanto de los mentores como de los men- 
torados, reducir el riesgo de abandono escolar y colaborar en la resolu- 
ción de problemas emocionales, sociales y cognitivos de un modo mu- 
cho más eficiente que las acciones del profesorado o de la propia insti- 
tución educativa (Crul & Schneider, 2014). 


Las investigaciones sobre los efectos de las relaciones de mentoría des- 
tacan, asimismo, la mejora de las habilidades emocionales de los men- 
torados y el desarrollo más adecuado de su identidad (Rhodes, 2006; 
Hébert & Hauf, 2015). 


El número de estudiantes de la Universidad de Salamanca que presentan 
algún tipo de discapacidad o necesidad educativa han aumentado du- 
rante estos años exponencialmente subiendo un 57%. Teniendo en 
cuenta la tipología de la discapacidad, en un inicio la mayoritaria era la 
discapacidad física y sensorial, pero actualmente aunque sigue siendo la 
mayoritaria ha aumentado la psíquica (enfermedad mental, TDH, TEA, 
Asperger) un 42,5% . Este aumento de demanda genera ciertas necesi- 
dades que deben ser atendidas. Necesidades académicas, personales, so- 
ciales, que en muchas ocasiones es conveniente que se resuelven entre 
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sus iguales y qué mejor manera que articularlo a través del Programa 
Mentoría Inclusiva guiado por profesionales. 


El Servicio de Asuntos Sociales de la Universidad de Salamanca, a tra- 
vés de la Unidad de Discapacidad, lleva muchos años trabajando para 
ofrecer apoyo, a través de estudiantes universitarios, a otros compañeros 
y compañeras que presentan algún tipo de discapacidad y/o necesidades 
educativas específicas. 


Estos apoyos se han ofrecido a través de la figura del voluntario/a. Por 
ello estas acciones de voluntariado que se vienen realizando para apoyar 
a estudiantes con discapacidad y/o en riesgo de exclusión se le quiere dar 
un programa organizativo que gestione y articule de forma más porme- 
norizada todos estos apoyos a través del denominado Mentor Inclusivo. 


2. OBJETIVOS 


2.1. OBJETIVO GENERAL 


Ofrecer a los/as alumnos/as de la Universidad de Salamanca la orienta- 
ción y asesoramiento para ayudar a su integración académica y social en 
la vida cotidiana y contribuir al éxito en sus estudios y en su ámbito 
personal. Además de beneficiar a la formación personal y profesional de 
los/as estudiantes-mentores desarrollando así sus habilidades sociales, 
de organización, liderazgo, orientación, compañerismo, empatía, etc 


2.2. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 


Los objetivos específicos enfocados al alumnado - mentor son los si- 
guientes: 


— Propiciar el desarrollo de habilidades, actitudes y valores del 
alumnado mentorizado desde un enfoque de igual a igual en la 
sociedad actual, a partir de la reflexión, el diálogo, la autono- 
mía y la crítica. 

— Proporcionar una nueva visión de los ámbitos emocional, so- 
cial y académico que puedan enriquecer la percepción y modo 
de hacer las cosas del alumnado. 
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— Mostrar claves para su futuro y desempeño profesional promo- 
viendo su independencia absoluta. 

— Aprendizaje alumno- mentor a través de la experiencia creando 
nuevos lazos personales, solventando las dificultades a través 
de la resolución de las necesidades individuales. 


Y por último, los objetivos específicos enfocados al alumnado — men- 
torizados son: 


— Proporcionar una nueva visión de los ámbitos emocional, so- 
cial y académico que puedan enriquecer la percepción y modo 
de hacer las cosas del alumnado. 

— Aprovechar la experiencia del mentor para adquirir nuevas ha- 
bilidades, actitudes y valores. 

— Alcanzar una mayor independencia a través de los aprendizajes 
originados por los nuevos lazos sociales establecidos. 

— Comenzar a utilizar recursos y servicios facilitados promo- 
viendo la participación aprovechando de una manera más ac- 
tiva la experiencia universitaria. 


3. METODOLOGÍA 


3.1. TIPOS DE MENTORÍA 


Teniendo en cuenta la población destinataria de este proyecto, el tipo de 
mentorado, sería versado en dos opciones: 


— Mentoria de compañeros. Relación entre iguales que favorece 
que una persona ofrezca su apoyo, orientación y enseñanzas a 
otra que lo necesita para su desarrollo personal, social y profe- 
sional en la Universidad. Se reúnen de forma frecuente durante 
el curso escolar 

— Mentoria electrónica o vía on line. Relación entre iguales pero 
en este caso, no es presencial. Se conectarán de forma fre- 
cuente y sobre el curso escolar 

— Mentoría presencial: Se buscará que sea en un entorno infor- 
mal fomentando así encuentros mucho más naturales y no for- 
zados. 
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Todos los tipos de mentoría se pueden dar en la misma pareja, entende- 
mos que la realidad universitaria debe facilitar tanto la presencialidad, 
la cual nos parece más adecuada, como la virtual, que facilita la coordi- 
nación de tiempos y agendas. 


3.2 ORGANIGRAMA 


GRÁFICO 1. Estructura organizativa 


USAL. VICERRECTORA 
DE CIENCIAS DE LA SERVICIO DE ASUNTOS 
SALUD, CALIDAD Y SOCIALES 

POLÍTICA ACADÉMICA 


UNIDAD DE INCLUSIÓN 
Y APOYO A LA 
DISCAPACIDAD 


PROGRAMA MENTORÍA 
INCLUSIVA 


Fuente: elaboración propia 


3.3. LOCALIZACIÓN 


Se creará un espacio habilitado y confortable para las reuniones y en- 
cuentros. Espacio donde poder trabajar y conversar en un ambiente dis- 
tendido y no formal. De nuevo, la flexibilidad es una parte fundamental, 
porque salvo cuestiones concretas, pueden hacerlo en otros espacios que 
las partes consideren oportuno siguiendo la filosofía de la mentoría ba- 
sada en la comunidad. Al tener la opción online, existen numerosos es- 
pacios y plataformas donde se pueden conectar en la distancia. 


3.4. TEMPORALIZACIÓN 


DURACIÓN PROYECTO 


— Comienzo: septiembre del Curso Académico 
— Finalización: julio del Curso Académico 
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DURACIÓN ACOMPAÑAMIENTO 


— Comienzo: octubre del Curso Académico 
— Finalización: julio del Curso Académico. 


Las Fechas de inscripción para veteranos mentores en Programa Mentor 
Inclusivo corresponden al periodo que va desde el 20 junio hasta el 20 
de octubre. 


Por su parte, el periodo de inscripción para noveles mentores en el pro- 
grama Mentoría Inclusiva empieza el 20 junio y dura hasta el 20 de oc- 
tubre (fechas orientativas sujetas a modificaciones). 


Por último, como fecha de inscripción para noveles y veteranos mento- 
rizados en el Programa Mentoría Inclusiva se establece, preferente- 
mente, el periodo comprendido entre el 20 junio y el 20 de octubre. Las 
solicitudes entregadas fuera de plazo se aceptarán siempre y cuando 
haya mentores disponibles. 


3.5. PASOS A SEGUIR. 


Se puede acceder al programa Mentor Inclusivo de forma directa o a 
través de la Unidad de Discapacidad del SAS. En caso de que la persona 
venga derivada y sea para mentorizar, es necesario acompañarlo de un 
breve informe. 


Una vez han contactado con el servicio, ya sea directa o indirectamente, 
se lleva a cabo una entrevista inicial por parte de Coordinación del Pro- 
grama para conocer a la persona, ya sea de perfil Mentor/a o del perfil 
mentorado/a. Los datos del participante relativos a estudios cursados, 
año académico, número de teléfono, dirección de correo electrónico y 
nombre y apellidos se introducen en la base de datos. 


En función de las necesidades, características e intereses, se forma la 
pareja de mentor que comenzará con una entrevista conjunta y una di- 
námica de presentación y confianza que ayuden a iniciar el proceso de 
relación de apego 
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Esta pareja formada tiene libertad en sus encuentros y dónde realizarlos, 
pero durante el primer mes deben ser presenciales y una vez a la semana. 
Posteriormente cada pareja se organizará según sus necesidades. 


Cada encuentro deben registrarlo tanto el mentor/a como el mentorado/a 
a través de un cuestionario de sencillo cumplimiento para que coordina- 
ción pueda conocer la situación y los avances. Este formulario lo pueden 
rellenar a través de la plataforma de Formularios, de Google. 


Mensualmente, coordinación tendrá reuniones grupales con los mento- 
res/as (flexible), con la finalidad de conocer sus inquietudes, dudas, pro- 
blemas etc. Para facilitar la comunicación de estas reuniones y otros 
eventos, se formó un grupo de Whatsapp con todos los mentores y los 
coordinadores. Según criterio de coordinación, se podrá tener reuniones 
con las parejas mentorizadas según las necesidades. 


Se mantendrá una formación continuada durante el curso académico 
para las personas mentoras. Esta formación se impartirá tanto de manera 
presencial como online a través de la plataforma Studium. Las forma- 
ciones presenciales serán impartidas por profesionales especializados en 
el ámbito en cuestión. 


Al final del curso académico se llevará a cabo una valoración final por 
parte de ambos miembros de la pareja. 


Como se trabajan los aspectos sociales, académicos y profesionales, no 
podemos ajustar o limitar los tiempos de encuentro. Existe una libertad 
atendiendo a las necesidades de ambas partes. Pero como minimo debe- 
ría ser un día a la semana, durante el curso escolar. 


Entendemos que este concepto debe ser flexible a medida que la relación 
avance y los objetivos se vayan consiguiendo. La finalidad es que esa 
relación cada vez sea más fluida y abierta para que tengan una mayor 
libertad. Para ello, se les da una serie de pautas. 


La relación entre estos se llevará a cabo desde la perspectiva entre igua- 
les. En ningún caso representando el mentor una figura de tutor o profe- 
sor. El tipo de relación que se pretende crear es bidireccional, no unidi- 
reccional. Se busca favorecer así que el mentor, de una manera informal 
y no forzada, ofrezca su apoyo, orientación y enseñanzas a otra que lo 
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necesita para su desarrollo personal, social y profesional en la Universi- 
dad. 


Los encuentros se llevarán a cabo de forma frecuente durante el curso 
escolar. Cada reunión quedará registrada vía Google Forms. Serán ellos 
quienes decidan cómo y cuándo verse. Al igual que podrías relacionarte 
con un amigo o compañero. 


Los/las tutores serán los encargados de gestionar la mayor parte del pro- 
ceso, a nivel más teórico e indirecto, este no interactuará todos los días. 
Por el contrario, sí que estará dispuesto a resolver cualquier problema o 
duda que puedan surgirles tanto al mentor/a como al mentorizado/a. Es 
decir, se dedica a la gestión más interna de la intervención, es el núcleo 
principal. 


4. RESULTADOS 


Mentoria Inclusiva, del SAS, es un programa de reciente implantación, 
siendo el año 2021 el año en el que se ha terminado la creación del pro- 
grama y su estudio para su puesta en marcha posterior. Los datos que se 
presentan fueron actualizados en febrero de 2022. 


En el gráfico 2, que se presenta a continuación, se puede observar el 
número total de personas que solicitan hacer mentoría o recibir mento- 
ría. El número total de participantes es 64, de los cuales 31 son mento- 
res/as activos, 1 mentor sin pareja asignada, 31 mentorizados/As activos 
y 1 mentorizado sin pareja asignada. 


GRÁFICO 2. Número participantes 
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Fuente: elaboración propia 


En el gráfico, observamos que la gran mayoría (26) de los mentores son 
mujeres, quedando un total de 6 de hombres mentores 


GRÁFICO 3. Número total de mentores según el género 


30 
26 
25 
20 
15 


10 
5 
E Hombr 
0 es 
Fuente: elaboración propia 


En el gráfico 4 vemos que las mentorizadas superan en número a los 
mentorizados, aunque en menor medida que en el caso de los mentores. 


GRÁFICO 4. Número total de mentorizados según el género 
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Fuente: elaboración propia 


En el gráfico 5, se muestra los trastornos y síndromes de los que deriva 
la sintomatología que presentan los mentorizados y por la cual, en mayor 


— 78 - 


medida, reciben apoyo. Destacan el Trastorno por Déficit de Atención e 
Hiperactividad, el Síndrome de Asperger y los problemas psicológicos 
como la depresión, la ansiedad, el trastorno límite de la personalidad 
(TLP) y el trastorno por la conducta alimentaria (TCA). 


GRÁFICO 5. Porcentaje de mentorizados según la sintomatología presentada. 
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En cuanto a las respuestas a los cuestionarios que rellenan los partici- 
pantes semanalmente, el 73% de los formularios rellenados son de men- 
tores y el 26,2%, de mentorizados, por lo que habría que insistir a estos 
a rellenar sus formularios de manera más frecuente. 


GRÁFICO 6. Porcentaje de respuestas a los formularios semanales según el tipo de parti- 
cipante. 
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Fuente: elaboración propia 
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Sobre las palabras clave incluidas en el formulario semanal, las más fre- 
cuentes son: 


— Planificación 
— Organización 
— Trabajo 

— Paseo 

— Consejo 

— Supervision 

— Exámenes 

— Seguimiento 
— Estudios 


Entre las sugerencias incluidas en los formularios, la mayoria son rela- 
tivas a la frecuencia de las reuniones entre mentor y mentorizado, adap- 
tandose a las necesidades y disponibilidad de ambos. Por ejemplo: 


Mi mentorizada y yo no nos reunimos desde hace dos semanas porque 
asi lo acordamos, ya que hablamos frecuentemente por whatsapp y, dado 
que no surgen dificultades destacables de una semana para otra y lo que 
haya que comentar del dia a dia lo hacemos por teléfono, hemos resuelto 
quedar mas espaciadamente en el tiempo 


En cuanto las formaciones ofrecidas a los mentores, debido a la pande- 
mia provocada por la Covid-19, hasta ahora se han realizado via online, 
a través de la plataforma de Studium. En dicha plataforma, los mentores 
pueden acceder a las formaciones pinchando en la pestafia de Mentoria 
Inclusiva, una pestafia equivalente a las de sus asignaturas del grado. 
Dentro de dicha pestafia encontraran las formaciones de cada tema en 
forma de video o presentación de powerpoint. Los temas son los siguien- 
tes: 


— Trastorno por Déficit de Atención e Hiperactividad (TDAH). 
Se les ofrece una presentación de Powerpoint, en la que mues- 
tran tanto las características de una Universidad Inclusiva 
como las del TDAH, así como el apoyo que las personas con 
este trastorno pueden recibir desde el ámbito universitario. 

— Dislexia. También se puede acceder a una presentación de Po- 
werPoint sobre dislexia, similar a la del TDAH. 
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— Síndrome de Asperger. En este caso, la presentación del Po- 
werPoint va acompañada de una explicación por parte de dos 
especialistas. 


Los mentores podrán evaluar estas formaciones a través de un cuestio- 
nario de Google Forms. 


5. DISCUSIÓN 


Pese a que el primer año de implementación se han formado 31 parejas, 
pensamos que el total de personas potenciales de recibir el apoyo de un 
mentorizado puede seguir incrementando. Actualmente, la mayoría de 
mentorizados del programa presenta sintomatología derivada de alguno 
los siguientes trastornos/síndromes: Síndrome de Asperger, Trastorno 
por déficit de Atención e Hiperactividad (TDAH) y problemas de salud 
mental, además de los estudiantes con discapacidad física, sensorial o 
con dislexia. Según la revisión bibliográfica realizada para el presente 
trabajo y a la vista de los resultados positivos, tanto en mentores como 
en mentorizados, el ámbito al que se puede aplicar el programa puede 
ser mucho más amplio, de manera que se podría incluir a cualquiera per- 
sona con problemas para adaptarse a la vida universitaria y/o a la ciudad, 
como puede ser el caso de personas inmigrantes. Esta ampliación puede 
ser uno de los aspectos a desarrollar los próximos cursos. 


Otro aspecto que destaca tras la revisión de los resultados del primer año 
es la gran diferencia entre chicas y chicos mentores, pues ellas les supe- 
ran en 20. El hecho de que haya más mujeres que participen en un pro- 
grama como el de Mentoría Inclusiva, en el que se presta apoyo a otra 
persona y se le ayuda, no debería sorprender en una cultura en la que el 
rol del cuidado ha sido asignado históricamente a mujeres. En los últimos 
años, el feminismo ha permitido que avancemos en este sentido, pues 
este movimiento social lucha por desmarcar a hombres y mujeres del rol 
que la sociedad les dice que deben adoptar en función del género al que 
pertenecen, especialmente a las mujeres, que históricamente han sido re- 
legadas de la vida pública. Por tanto, en los próximos años la diferencia 
en número entre hombres y mujeres que participan como en el programa 
de Mentoría Inclusiva debería ir disminuyendo progresivamente. 


o 


Las palabras clave más frecuentes de los formularios (organización, pla- 
nificación, exámenes, estudios...) nos hacen ver que el apoyo prestado 
por parte de los mentores va dirigido, en gran medida, a la superación 
de las asignaturas de los mentorizados. Actualmente, las formaciones 
ofrecidas online versan sobre las características de los trastornos en sí, 
para poder comprender mejor la situación de los mentorizados. Sin em- 
bargo, hasta ahora no se les ha ofrecido ninguna formación sobre técni- 
cas de estudio, la cual podría ayudar a los mentores a la hora de ofrecer 
el apoyo a los mentorizados. 


Por otro lado, los formularios rellenados por los mentorizados, así como 
las reuniones de seguimiento realizadas, nos permiten corroborar el 
efecto positivo que ejerce el programa sobre los participantes. Sin em- 
bargo, también sería conveniente disponer de escalas que permitan me- 
dir parámetros objetivos relacionados con la inclusión y la participación 
en la vida universitaria (asignaturas superadas y suspensas, número de 
actividades universitarias en las que se participa...). De esta manera, a 
través de una evaluación de tipo subjetiva (los formularios semanales) y 
otra de tipo objetivo (una escala) el seguimiento y la supervisión podrían 
ser más eficaces en la consecución de los objetivos. 


6. CONCLUSIONES 


Existen múltiples programas de mentoría con diversa naturaleza, más 
académica, laboral, de desarrollo personal... La que pretende el Servicio 
de Asuntos Sociales es heterogénea y diversa. Aunque se centre en el 
curso escolar de los años de estudios superiores, por lo que nos haría 
pensar que es más académica, se pretenden trabajar diversos objetivos 
de liderazgo, desarrollo personal y social que amplía el aspecto más pu- 
ramente académico. 


La implementación de programas como Mentoría Inclusiva en las uni- 
versidades contribuye al desarrollo de algunos de los Objetivos de Desa- 
rrollo Sostenible (ODS), como los referidos a la reducción de desigual- 
dades (objetivo número 10), la salud y el bienestar (objetivo número 3) 
(especialmente la salud mental); y, sobre todo, ayuda a desarrollar una 
educación de calidad (objetivo número 4). 


E 


El programa contribuye al desarrollo de la Responsabilidad Social Uni- 
versitaria de la Universidad de Salamanca, incidiendo en puntos como 
la formación profesional y ciudadana, según la cual la orientación curri- 
cular debe tener una relación estrecha con los problemas reales, como la 
salud mental o la inclusión de personas con discapacidad o trastornos 
como el TDAH o el Síndrome de Asperger. 


El primer año del programa puede valorarse como positivo si vemos el 
número de participantes y las declaraciones de mentores y mentorizados. 
El desarrollo de habilidades sociales y emocionales y la inclusión en la 
vida universitaria son los aspectos más destacados. Sin embargo, hay 
otros a mejorar, como una evaluación que permita la observación de pa- 
rámetros objetivos; mayor variedad de formaciones (especialmente so- 
bre técnicas de estudio) y, a ser posible, presenciales; mayor participa- 
ción masculina en el rol de mentores; y una ampliación de los partici- 
pantes como mentorizados más allá de la unidad de discapacidad. 


7. ANEXOS 


ANEXO 1. FORMULARIO SOBRE LA VALORACIÓN DE ENCUENTROS (A TRA- 
VÉS DE GOOGLE DOCS.) 


— Nombre y apellidos 

— Mentor / Mentorizado 

— Nombre de la pareja Mentor / Mentorizado 

— Fecha del encuentro 

— Tipo de encuentro 
— Primer encuentro gestionado por coordinación 
— Sesión inicial de conocimiento guiada por coordinación 
— Seguimientos ordinarios 
— Seguimiento extraordinario 
— Otros 

— ¿Qué hemos hecho? ¿hemos trabajado algún objetivo o cues- 
tión que me ayude a mejorar? 

— ¿Cómo me he sentido? ¿me parece interesante? 

— Palabra clave del encuentro 
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CAPÍTULO 5 
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EL JUEGO DE ROLES PARA LA GESTIÓN DE GRUPOS 
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1. INTRODUCCIÓN 


El Grado en Ciencias de la Actividad Física y del Deporte (CAFD) in- 
cluye, adicional a los contenidos teóricos, una serie de contenidos trans- 
versales como la gestión de grupos, atención a la diversidad, salud, hi- 
giene, etc. Los y las estudiantes deben adquirir estos contenidos a lo 
largo de su formación para poder transmitirlos adecuadamente a la so- 
ciedad y desarrollar su actividad profesional en el futuro de una manera 
Óptima, sea en el ámbito educativo o del entrenamiento. 


El equipo docente universitario tiene el deber de generar situaciones óp- 
timas para el aprendizaje de sus discentes, fomentando un aprendizaje 
activo, autónomo, emocional y por tanto significativo, a través de la par- 
ticipación (Bermúdez & Riquelme, 2011; Brush et al., 2022). Literatura 
previa destaca la importancia de que el alumnado tome parte de manera 
activa en su proceso de enseñanza-aprendizaje (Cherney, 2008). A tra- 
vés de metodologías innovadoras, como el uso de las nuevas tecnolo- 
gías, el mindfulness, el juego de roles o el aula invertida, entre muchas 
otras, se puede ayudar a los y las estudiantes a establecer conexiones 
más explícitas entre contenidos, lo que puede colaborar en la retención 
de información y la aplicación de conocimientos en diferentes contextos 
(Cherney, 2008; Ma, 2020; Pavey & Donoghue, 2003). Asimismo, estas 
metodologías innovadoras pueden producir beneficios a nivel cognitivo, 


FBR 


afectivo y comportamental (Lopez-Secanell et al., 2021; Lopez-Secanell 
& Gene-Morales, 2021; Rao & Stupans, 2012; Sogunro, 2004; Westrup 
& Planander, 2013). En este sentido, el juego de roles ha sido probado 
en diferentes disciplinas del ámbito universitario con resultados positi- 
vos (Epaliú, 2017; McConville et al., 2017; Moss, 2000; Oberle, 2004; 
Zumaquero, 2018). 


El juego de roles, a nivel educativo, se considera una metodología en la 
que los discentes actúan con un papel específico en escenarios ficticios 
para incentivar su proceso de aprendizaje (Lean et al., 2006). En la lite- 
ratura científica se identifican tres tipologías principales de juego de ro- 
les para la educación superior, incluyendo “cambio de rol”, “actuacio- 
nes” y “casi vida real”, teniendo cada una unos beneficios en función 
del nivel y el contexto (Rao & Stupans, 2012). Respecto a la selección 
de roles, en el ámbito de las CAFD podríamos enfocarnos en el trabajo 
de inclusión de personas con discapacidad, enfermedades y/o lesiones, 
actuación frente a lesiones ocurridas durante la sesión, manejo de aspec- 
tos actitudinales como conductas disruptivas, desmotivación, necesida- 
des específicas, entre otros (Calvo et al., 2002; Casajús & Vicente-Ro- 
dríguez, 2011; Jurado & Justiniano, 2016; Martínez et al., 2022; Va- 
negas et al., 2019; Zurita et al., 2015). 


Además de lo comentado anteriormente, el juego de roles ha sido desta- 
cado como estrategia para la evaluación de contenidos en estudiantes 
universitarios (Gaete-Quezada, 2011). Es por esto que, tomando en con- 
sideración metodologías basadas en el aula invertida (Colomo-Magaña 
et al., 2020; Flores et al., 2016), se plantea una evaluación invertida (o 
flipped evaluation) introducida a través del juego de roles. Desde un 
punto de vista aplicado, se pretende que los y las estudiantes que actúan 
con el rol de profesores/entrenadores/monitores (ver Apartado 3.1) eva- 
lúen a los que lo hacen con el rol de estudiantes/atletas/clientes. La in- 
novación aparece en el momento en que los y las estudiantes que han 
actuado como estudiantes/atletas/clientes también deben evaluar la ac- 
tuación de los y las estudiantes que han actuado como profesores/entre- 
nadores/monitores. Asimismo, se puede otorgar un peso mayor o menor 
en la evaluación a unos estudiantes u otros, en función de si han desem- 
peñado un rol específico en la sesión o no (ver Apartado 3.3). 
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Atendiendo a lo que ha sido presentado anteriormente, surge la pregunta 
de investigación de si una metodología innovadora basada en el juego 
de roles y la evaluación invertida puede producir buenos resultados en 
el rendimiento académico, incentivar las tres necesidades psicológicas 
básicas (autonomía, competencia y relación con los demás) y las emo- 
ciones de los y las estudiantes del primer curso del Grado en CAFD. 


2. OBJETIVOS 


El objetivo principal del presente estudio fue evaluar la idoneidad y re- 
sultados de un proyecto de innovación docente basado en el juego de 
roles para la enseñanza de contenidos prácticos de la asignatura Apren- 
dizaje y Desarrollo Motor del Grado en CAFD. Como objetivo secun- 
dario se analizaron las percepciones de los alumnos en cuanto a necesi- 
dades psicológicas básicas (autonomía, competencia y relación con los 
demás) y emociones. 


3. METODOLOGÍA 


3.1 DISEÑO DEL ESTUDIO 


El estudio que se presenta deriva de un proyecto de innovación docente 
aprobado y financiado en la Convocatoria de Proyectos de Innovación 
Docente de la Universidad de Valladolid para el curso 2021-2022, pu- 
blicada en el Tablón de Anuncios de la Sede Electrónica de la Universi- 
dad de Valladolid con fecha de 19 de julio de 2021. El proyecto de in- 
novación se llevó a cabo en el marco de la asignatura Aprendizaje y 
Desarrollo Motor, del primer curso del Grado en CAFD. Se trata de una 
asignatura de carácter obligatorio de 6 ECTS que se imparte en el primer 
cuatrimestre del primer curso. 


Según la guía docente de la asignatura, uno de los requisitos para apro- 
bar esta asignatura era, en grupos de tres estudiantes, diseñar y poner en 
práctica una sesión sobre uno de los contenidos de motricidad vistos en 
la asignatura, enfocada a una etapa del ciclo vital (infancia, adolescen- 
cia, adultez y adulto mayor) y a un contexto concreto (educativo, extra- 
escolar, salud, recreativo). Por tanto, en la sesión, tres estudiantes 
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actuaban como profesores/entrenadores/monitores (dependiendo del 
contexto escogido) y aproximadamente el resto de las y los estudiantes, 
actuaban como estudiantes/atletas/clientes (también dependiendo del 
contexto). Aprovechando esto anterior y con miras a la innovación edu- 
cativa, se decidió incluir el juego de roles y que en cada sesión partici- 
pasen tres estudiantes con un rol específico (ver Apartado 3.3) que pon- 
dría a prueba los conocimientos de gestión de grupo y del clima de 
aprendizaje de los/las estudiantes que llevaban a cabo su sesión práctica. 
Para ello, se entregó una ficha individual a cada alumno de manera alea- 
toria. El grupo de estudiantes que iba a dirigir la sesión sabía de uno de 
los tres roles que iba a aparecer en su sesión, mientras que los otros dos 
roles les eran desconocidos. 


Además de todo lo anterior, se decidió incluir otra metodología innova- 
ción. Esta fue titulada como “flipped evaluation” o evaluación invertida. 
Se basó en que los y las estudiantes con el rol de estudiantes/atle- 
tas/clientes debían evaluar la actuación del grupo que dirigía la sesión. 
Para ello, una vez terminada cada sesión, se dejaban unos minutos para 
que los y las estudiantes rellenaran unas tablas con rúbricas para este 
propósito (ver Apartado 3.4). En este sentido, cabe destacar que se le dio 
una especial importancia a la opinión de los y las estudiantes con roles 
específicos. Para tal propósito, se diseñaron tablas de evaluación dife- 
rentes para los y las estudiantes con (Tablas 1 y 2) o sin (Tabla 3) roles 
específicos. 


Por último, con el objetivo de evaluar la aceptación de la metodología edu- 
cativa planteada, los alumnos respondieron de manera virtual a un cuestio- 
nario totalmente anonimizado que recogía dos cuestionarios (ver Apartado 
3.5), uno para valorar su percepción de cumplimiento de las necesidades 
psicológicas básicas (autonomía, competencia y relación con los demás) y 
otro para identificar las emociones sentidas durante las sesiones. 


3.2 PARTICIPANTES 


Cuarenta y un estudiantes del primer curso del grado en CAFD (distri- 
buidos en dos grupos de prácticas de 20 y 21 estudiantes) participaron 
de manera voluntaria en el proyecto de innovación como parte de la 
asignatura Aprendizaje y Desarrollo Motor. Todos los participantes 
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fueron informados del diseño y protocolos de estudio y dieron su con- 
sentimiento para participar en el mismo. Asimismo, se hizo hincapié en 
que todas sus respuestas serían confidenciales. Todos los y las estudian- 
tes asistieron a todas las sesiones del proyecto de innovación educativa. 
Sin embargo, del total del grupo, 31 estudiantes accedieron a rellenar los 
cuestionarios de manera voluntaria. 


3.3 PROPUESTA EDUCATIVA INNOVADORA: ROLES ESPECÍFICOS 


Los roles específicos asignados a los y las estudiantes fueron agrupados 
en dos grandes grupos: 1) discapacidades, enfermedades y/o lesiones y 
2) trastornos conductuales y/o necesidades específicas. En el primer 
grupo se incluyeron como roles: persona con discapacidad visual, per- 
sona con amputación de brazo, persona con discapacidad auditiva, es- 
guince de tobillo durante la sesión, esguince de muñeca previo a la se- 
sión, persona asmática, persona con problemas cardíacos, persona con 
ataque de ansiedad durante la sesión y persona con inicios de Alzheimer. 
En el segundo grupo se incluyeron como roles: trastorno conductual ab- 
sentista, trastorno conductual agresividad, trastorno conductual cuestio- 
nar al profesor/entrenador, trastorno conductual desmotivación, tras- 
torno conductual creencia en mitos de entrenamiento, trastorno conduc- 
tual autoritario, persona extranjera que no habla el idioma, trastorno con- 
ductual competitividad y trastorno conductual aislamiento social. 


Las fichas que fueron enviadas por email institucional a cada alumno 
pueden ser solicitadas al primer autor del documento (J.G-M.). Cada fi- 
cha contenía una breve descripción del rol a cumplir, tres comporta- 
mientos que debían desempeñar durante la sesión y el día que debían 
desempeñar su rol. 


3.4 RENDIMIENTO ACADÉMICO 


El rendimiento académico de los y las estudiantes en las exposiciones 
prácticas fue evaluado mediante procesos de coevaluación (el resto de 
los grupos evalúan a sus compañeros y compañeras) y evaluación por 
parte del profesor. Con el objetivo de recoger los datos de la coevalua- 
ción, se dejó unos minutos al final de cada sesión para que todos los y 
las participantes rellenaran la rúbrica correspondiente dependiendo de si 
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tenían o no un rol específico y dependiendo del tipo de rol que hubieran 
desempeñado. La Tabla 1 hace referencia a la rúbrica utilizada para el 
primer grupo de roles (ver Apartado 3.3.), la Tabla 2 recoge la rúbrica 
utilizada por el segundo grupo y, por último, la Tabla 3 incluye la rúbrica 
general para los alumnos sin rol. 


TABLA 1. Rúbrica de evaluación a utilizar por los y las estudiantes del grupo de roles dis- 
capacidades, enfermedades y/o lesiones. 


¿Cómo evaluar la sesión? 


Indicadores 0 puntos | 1 punto |2 puntos 


Han adaptado la sesión a mis necesidades específicas de 
apoyo (asignación de guía, explicaciones específicas, 
adaptación de ejercicios) 

Me he sentido incluido en la sesión 


Han demostrado dominar los conocimientos en el trato de 
mis necesidades específicas 


Fuente: elaboración propia 


TABLA 2. Rúbrica de evaluación a utilizar por los y las estudiantes del grupo de roles tras- 
tornos conductuales y/o necesidades específicas. 


¿Cómo evaluar la sesión? 


Indicadores 0 puntos | 1 punto |2 puntos 


No interrumpen la sesión ante la conducta inapropiada 


Han sabido readaptar la sesión tras el comportamiento 
inadecuado 


Han sabido llamar mi atención para reconducir mi conducta 
sin dejarme en evidencia 


Fuente: elaboración propia 
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TABLA 3. Rúbrica de evaluación a utilizar por los y las estudiantes sin rol. 


¿Cómo evaluar la sesión? 


Indicadores 0 puntos | 1 punto |2 puntos 


Han fomentado la participación activa de todos los partici- 
pantes 
Han presentado adecuadamente la planificación, diseño, 
objetivos y organización de la sesión 


La sesión ha sido original, destacando la creatividad, diver- 
sión, etc. 


Fuente: elaboración propia 
3.5 CUESTIONARIOS 


Se diseñó un cuestionario general mediante la plataforma digital Google 
Formularios que combinaba los dos cuestionarios que se presentan más 
adelante en este apartado. El cuestionario general incluía un encabezado 
explicando el objetivo de la investigación y las instrucciones pertinentes 
para realizarlo, así como la breve explicación de los criterios éticos in- 
ternacionales recogidos en la Declaración de Helsinki. Como frase in- 
troductoria a los dos cuestionarios se indicó: “Responda, por favor, con 
uno de los valores escalares que se proponen sobre cómo se ha sentido 
durante las exposiciones prácticas, tanto actuando como profesor/entre- 
nador o como alumno (con y sin rol)”. A continuación, se presentan am- 
bos cuestionarios. 


Escala de las Necesidades Psicológicas Básicas en el Ejercicio. Este 
cuestionario está basado en la teoría de la autodeterminación de Ryan & 
Deci (2000). La teoría de la autodeterminación incluye las necesidades 
psicológicas básicas (autonomía, competencia y relación con los de- 
más), en inglés Basic Psicological Needs (BPNS), que motivan el com- 
portamiento humano y han sido relacionadas previamente con procesos 
de enseñanza-aprendizaje en diferentes niveles educativos, incluyendo 
el universitario (Dominguez-Hernandez et al., 2021; Miiller et al., 2021; 
Zheng et al., 2021). Para la recopilación de datos del presente estudio se 
utilizó una adaptación realizada por los autores Moreno et al. (2008), de 
la Escala de las Necesidades Psicológicas Básicas en el Ejercicio, los 
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cuáles tomaron como referencia la versión original (Basic Psychological 
Needs in Exercise Scale, BPNES) de Vlachopoulos y Michailidou 
(2006). El BPNES está compuesto de 12 reactivos que evalúan la satis- 
facción o cumplimiento de las tres necesidades psicológicas básicas en 
contextos de ejercicio físico (autonomía [reactivos 1, 4, 7 y 10], compe- 
tencia [reactivos 2, 5, 8 y 10] y relación con los demás [reactivos 3, 6, 9 
y 12]). Las respuestas se puntúan en una escala de tipo Likert que oscila 
entre 1 (totalmente en desacuerdo) y 5 (totalmente de acuerdo) puntos. 


Escala de Emociones. La segunda encuesta pasada a los y las partici- 
pantes del proyecto fue la Escala de Emociones (Gil & Martínez, 2016). 
Este cuestionario ha sido utilizado previamente en alumnos de primaria 
y maestros y fue diseñado a partir de una serie de afirmaciones sobre los 
sentimientos o emociones experimentados por alumnos y profesores du- 
rante la clase de Educación Física (Gil & Martínez, 2016). El cuestiona- 
rio de emociones está compuesto de 30 preguntas agrupadas en dos blo- 
ques (emociones positivas [16 adjetivos] y emociones negativas [14 ad- 
jetivos]). La puntuación se realiza a través de una escala de Likert de 
cuatro puntos (entre 1 [nada de acuerdo] y 5 [muy de acuerdo]). El cues- 
tionario fue introducido indicando: “Valore, por favor, en una escala de 
4 puntos (1 Nada de acuerdo, 2 Poco de acuerdo, 3 De acuerdo, 4 Muy 
de acuerdo) las emociones que has sentido durante las exposiciones 
prácticas, tanto actuando como profesor/entrenador o como alumno (con 
y sin rol)”. 


3.6. ANÁLISIS ESTADÍSTICO 


Todos los análisis realizados se llevaron a cabo mediante el paquete Mi- 
crosoft Excel. Tras una curación básica de los datos, se llevaron a cabo 
análisis descriptivos simples. Los resultados se reportan como media, 
desviación típica, máximos y mínimos. 
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4. RESULTADOS 


4.1 EVALUACIÓN DE LOS Y LAS ESTUDIANTES 


La calificación media obtenida por los y las estudiantes, sobre un má- 
ximo de diez puntos, en el trabajo solicitado sobre esta propuesta edu- 
cativa fue de 7.18 + 0.42 puntos, siendo la calificación máxima de 8.00 
puntos y la mínima de 6.80 puntos. 


Las calificaciones obtenidas en la coevaluación, sobre un máximo de 2 
puntos y un mínimo de 0 puntos, mostraron una media de 1.77 + 0.42 


por parte del grupo de discapacidades, enfermedades y/o lesiones, una 
calificación media de 1.73 + 0.45 según el grupo de trastornos conduc- 
tuales y/o necesidades específicas y una calificación media de 1.76 + 


0.43 por parte de los alumnos sin rol específico. 


4.2 VALORACIÓN DE LA METODOLOGÍA IMPLEMENTADA 


El Cuestionario BPNES mostró puntuaciones altas (sobre un máximo de 
cinco puntos) para la dimensión autonomía (media: 4.01, desviación ti- 
pica: 0.27), competencia (media: 4.13, desviación típica: 0.10) y rela- 
ción con los demás (media: 4.35, desviación típica: 0.09). La Tabla 4 
presenta los resultados del BPNES de manera desarrollada. 


TABLA 4. Resultados reportados por los y las estudiantes respecto a la Escala de las Ne- 
cesidades Psicológicas Básicas en el Ejercicio (BPNES) en una escala de 1 a 5. 


Indicador Media | DT (+) | Mediana | Max | Min 
1. Las situaciones planteadas se ajustan a 
mis intereses A Opo 4 A 3 
2. Siento que he tenido una gran progresión 
con respecto al objetivo final que me he pro- | 4.13 0.62 4 3 5 
puesto 
3. Me siento muy cómodo/a haciendo las acti- 
vidades y roles con los/as demás compañe- | 4.26 0.96 5 2 5 
ros/as. 
4. La forma de realizar las actividades y pre- 
sentar las situaciones coincide perfectamente | 3.97 0.71 4 2 5 
con la forma en que yo quiero hacerlos 


— 93 — 


5. Realizo las tareas y solvento las situacio- 4.00 0.86 4 2 5 
nes presentadas eficazmente 

6. Me relaciono de forma muy amistosa con 4.39 0.76 5 2 5 
el resto de los compañeros/as 

7. La forma de realizar las tareas y presentar 4.00 0.77 4 3 5 
las situaciones responde a mis deseos 

8. Resolver las situaciones planteadas ha 4.00 0.68 4 2 5 
sido una actividad que hago muy bien 

9. Siento que me puedo comunicar abierta- 4.32 0.91 5 2 5 
mente con mis compañeros/as 

10. Tengo la oportunidad de elegir como rea- 3.71 1.04 3 2 5 
lizar las sesiones 

11. Pienso que puedo cumplir con las exigen- 4.39 0.72 4 2 5 
cias de la clase 

12. Me siento muy cómodo/a con los/as com- 4.42 0.81 5 2 5 
pañeros/as 


DT: desviación típica; Max: máximo; Min: mínimo. 
Fuente: elaboración propia 


El Cuestionario de Emociones mostró, sobre un máximo de cuatro 
puntos y un mínimo de un punto, una media de 3.34 + 0.15 para las 
emociones positivas percibidas por los y las participantes y una media 
de 1.31 + 0.14 para las emociones negativas. En la Tabla 5 se pueden 
observar los resultados específicos obtenidos para cada una de las 
emociones incluidas en el cuestionario. 


TABLA 5. Resultados reportados por los y las estudiantes respecto al Cuestionario de 
Emociones en una escala de 1 a 4. 


Indicador Media DT (+) | Mediana Max Min 
1. Motivado/a 3.48 0.57 4 2 4 
2. Entusiasmado/a 3.35 0.71 3 2 4 
3. Contento/a 3.61 0.50 4 3 4 
4. Complacido/a 3.26 0.73 3 1 4 
5. Alegre 3.61 0.50 4 3 4 
6. A gusto 3.68 0.60 4 2 4 
7. Eficaz 3.35 0.55 3 2 4 
8. Placido/a 3.32 0.54 3 2 4 
9. Tratado con carifio 3.58 0.56 4 2 4 
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10. Orgulloso/a 3.42 0.50 3 3 4 
11. Feliz 3.58 0.50 4 3 4 
12. Con confianza 3.42 0.67 4 2 4 
13. Satisfecho/a 3.58 0.56 4 2 4 
14. Aburrido/a 1.61 0.80 1 1 4 
15. Tranquilo 3.19 0.65 3 2 4 
16. Indignado 1.29 0.53 1 1 3 
17. Infeliz 1.29 0.59 1 1 3 
18. Preocupado/a 1.58 0.67 1 1 3 
19. Despreocupado/a 2.61 1.02 3 1 4 
20. Desmotivado/a 1.29 0.74 1 1 4 
21. Asustado/a 1.23 0.50 1 1 3 
22. Desanimado/a 1.19 0.54 1 1 3 
23. Con ansiedad 1.23 0.67 1 1 4 
24. Con miedo 1.23 0.50 1 1 3 
25. Relajado/a 2.42 0.89 2 1 4 
26. Confundido/a 1.42 0.72 1 1 3 
27. Desinteresado/a 1.26 0.44 1 1 2 
28. Disgustado/a 1.10 0.30 1 1 2 
29. Inseguro/a 1.35 0.75 1 1 4 
30. Impotente 1.32 0.65 1 1 3 


DT: desviación típica; Max: máximo; Min: mínimo. 


5. DISCUSIÓN 


El objetivo principal del presente estudio fue analizar la idoneidad de un 
proyecto de innovación educativa basado en el juego de roles y que se 
sirve de la evaluación invertida para aportar una modificación en el mé- 


Fuente: elaboración propia 


todo de calificación de los y las estudiantes. Hasta donde alcanza nuestro 
conocimiento, este ha sido el primer estudio en evaluar la implementa- 
ción de una metodología de estas características. Como principal ha- 


llazgo y basándonos en los resultados obtenidos (calificación media del 
grupo de notable y puntuaciones óptimas en autonomía, competencia, 


relación con los demás y emociones), podríamos destacar que la pre- 


sente propuesta educativa innovadora es idónea para ser incluida en el 
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ámbito de las CAFD. La discusión de los resultados se presenta dividida 
en dos grandes apartados, según se atienda a las calificaciones obtenidas 
por los y las estudiantes o a la valoración realizada por los alumnos de 
la metodología innovadora implementada. 


5.1. CALIFICACIÓN OBTENIDA POR LOS ESTUDIANTES 


En primer lugar, cabe destacar las calificaciones de notable obtenidas 
por los alumnos (media: 7.18, desviación típica: 0.42). Estos resultados, 
reafirman los hallazgos positivos de Gaete-Quezada (2011) en relación 
con la utilidad del juego de roles como estrategia para evaluar aprendi- 
zajes en estudiantes universitarios. 


Ya ha sido demostrado que el aula invertida es una metodología innova- 
dora ampliamente utilizada en diferentes niveles educativos con buenos 
resultados (Colomo-Magaña et al., 2020; Flores et al., 2016). Sin em- 
bargo, no hemos encontrado literatura previa respecto a la evaluación 
invertida. Los resultados obtenidos en el presente estudio a través de esta 
metodología (media por encima de 1.70 puntos, sobre un máximo de 2 
puntos) arrojan datos positivos de cara a su aplicación en el futuro. Se 
ha observado que la mayor puntuación fue otorgada por los y las estu- 
diantes que cumplían un rol de discapacidad, enfermedad y/o lesiones 
(media: 1.77, desviación típica: 0.42), siendo muy similar a la puntua- 
ción otorgada por los alumnos sin rol específico (media: 1.76, desvia- 
ción típica: 0.43). Esto podría ser debido a que los y las estudiantes con 
el rol de profesor sabían qué rol del grupo discapacidad, enfermedad y/o 
lesiones iba a aparecer en su sesión. Sin embargo, no fue así con el grupo 
trastornos conductuales y/o necesidades específicas (media: 1.73, des- 
viación típica: 0.45). Se esperan más investigaciones incorporando de 
manera práctica esta nueva metodología para poder extraer conclusiones 
robustas. 


5.2. VALORACIÓN DE LA METODOLOGÍA INNOVADORA IMPLEMENTADA 


La teoría de la autodeterminación (Ryan & Deci, 2000) considera tres 
necesidades psicológicas básicas (autonomía, competencia y relación 
con los demás) que motivan el comportamiento humano. Siguiendo los 
resultados obtenidos a través del cuestionario BPNES (Moreno et al., 
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2008), podríamos afirmar que la metodología innovadora implementada 
es positiva para los alumnos en términos de las tres necesidades psico- 
lógicas básicas. En este sentido, todas las puntuaciones fueron conside- 
rablemente altas (por encima de 4 puntos sobre un máximo de 5 puntos). 
Si comparamos los resultados de cada una de las tres dimensiones, la 
puntuación más alta fue obtenida en la dimensión relación con los demás 
(media: 4.35, desviación típica: 0.09), seguido de competencia (media: 
4.13, desviación típica: 0.10) y, por último, autonomía (media: 4.01, 
desviación típica: 0.27). Las únicas puntuaciones por debajo de cuatro 
puntos fueron obtenidas en dos reactivos pertenecientes a la dimensión 
autonomía (reactivo 4 y reactivo 10). Estos resultados coinciden con li- 
teratura previa que encuentra resultados positivos en términos de habi- 
lidades sociales a través del juego de roles (Ortiz-de-Urbina et al., 2010; 
Sogunro, 2004; Van Hasselt et al., 2005; Westrup & Planander, 2013). 


Respecto a las emociones, numerosos artículos han destacado la impor- 
tancia de lograr un aprendizaje emocional y social (Brush et al., 2022; 
Extremera & Fernández-Berrocal, 2003; García-Retana, 2012; Lawson 
et al., 2019; Oliveira et al., 2021). Cabe destacar que, a través del Cues- 
tionario de Emociones de Gil & Martinez (2016) y sobre un máximo de 
cuatro puntos y un mínimo de uno, los y las participantes en la metodo- 
logía identificaron con más frecuencia emociones positivas (media: 
3.34, desviación típica: 0.15) que emociones negativas (media: 1.31, 
desviación típica: 0.14). Las emociones más comúnmente identificadas 
fueron “a gusto”, “alegre” y “contento”. Por lo contrario, las emociones 
identificadas con menor asiduidad fueron “disgustado”, “desanimado” 
y “con ansiedad”. Atendiendo a estos resultados, podríamos relacionar 
la metodología innovadora implementada basada en el juego de roles 
con un aprendizaje emocional. 


Los hallazgos del presente estudio podrían ser conectados con literatura 
previa que destaca la importancia de plantear metodologías educativas 
innovadoras en el ámbito universitario para incrementar la motivación y 
el rendimiento académico (Mosquera, 2003). En este sentido, futuros 
estudios deberían plantear la aplicación de esta metodología en otras 
áreas de conocimiento diferentes a las CAFD. Además, dentro de las 
propias CAFD, sería interesante, desde la multidisciplinariedad, 


E y ee 


relacionar la asignatura en la que se aplique la metodología planteada 
contenidos de otras asignaturas como Deporte Adaptado, o de otros gra- 
dos como Educación Primaria, Psicología, Medicina, entre otros. 


Aunque todos los procedimientos fueron diseñados cautelosamente, 
existen ciertas limitaciones que deberían ser nombradas. En primer lu- 
gar, la inclusión de un único grupo de estudiantes (n = 41) podría limitar 
la posibilidad de generalizar los resultados. Asimismo, desarrollar el 
proyecto en el primer curso del grado puede limitar el potencial de la 
metodología implementada, ya que si los estudiantes hubieran cursado 
una asignatura específica como lo puede ser Deporte Adaptado, hubiera 
ayudado a que integraran en mayor medida los contenidos de ambas 
asignaturas. Para solventar esto anterior, el docente asistió a los y las 
estudiantes en la búsqueda de información a los alumnos que lo solici- 
taron con carácter previo a la exposición. 


6. CONCLUSIONES 


Considerando los resultados del presente estudio, podemos concluir que 
una metodología educativa basada en el juego de roles y la evaluación 
invertida es favorecedora del proceso enseñanza-aprendizaje en el con- 
texto de la enseñanza de habilidades motrices. Asimismo, cabe destacar 
que se han obtenido resultados muy positivos en cuanto a las califica- 
ciones y rendimiento académico del alumnado, las necesidades psicoló- 
gicas básicas de autonomía, competencia y relación con los demás y las 
emociones de los y las estudiantes participantes. 
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1. INTRODUCCIÓN 


El presente capítulo se muestra como un proyecto de innovación docente 
compuesto por la combinación sinérgica de diferentes perfiles asociados 
al mundo de la comunicación y el periodismo bajo la premisa de adaptar 
las nuevas tendencias que surgen en la información a los entornos edu- 
cativos. 


El grupo de innovación docente sobre contenidos en periodismo móvil 
de la Universidad Rey Juan Carlos (COMOJO GID-65) surge para dar 
respuesta a una necesidad que cada vez es más tangente: la necesaria 
formación de los futuros profesionales de la información en torno a sa- 
ber diferenciar procesos informativos de opinativos sin verse limitados 
por las herramientas tecnológicas cuya apreciación puede ser menor en 
entornos cerrados pero al exteriorizar dichas actividades se pueden con- 
vertir en limitantes en el ejercicio de la profesión. 


A raíz de la aparición de las nuevas tecnologías se ha demostrado la 
progresiva adaptabilidad de los medios que ha condicionado por la evo- 
lución del dispositivo: el conocido como beta continua hace referencia 
a ese proceso en el que nuestra evolución como sociedad se ve limitada 
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y condicionada por la evolución de los dispositivos tecnológicos de 
nuestro alrededor. 


Ante profesiones tan complejas como es el periodismo y los entornos de 
comunicación asociados de especialización, el correcto uso de la alfabe- 
tización mediática unido al análisis apropiado del contenido del mensaje 
son la clave en la interpretación de las futuras tendencias: todo lo que 
nace, crece, para después morir y ser sustituido. Nuestra intención en 
este sentido es la de aportar ese pequeño grano de arena a esa muestra 
poblacional estudiantil del mundo para que puedan defenderse en entor- 
nos cambiantes y poder enseñar a las generaciones precedentes: clave 
para el desarrollo de la humanidad. 


Cuando hablamos de periodistas y cómo éstos actúan en el mundo la 
primera palabra que nos tiene que venir a la cabeza es la de la responsa- 
bilidad: nuestra actividad influye en la decisión de los otros, informa del 
acontecer o proceder de ámbitos más especializados y es capaz de ejer- 
cer presión social en la toma de decisiones. Nuestra actividad se apoya 
en la escritura y la imagen que cada vez evoluciona de manera más com- 
pleja ya que no solamente se prioriza cuándo se publica sino cómo y a 
quién se dirige, así como la repercusión que tiene. Una base que alcanza 
intereses económicos, políticos y sociales que deben ser manejados con 
cuidado. 


Bajo esta perspectiva consideramos que la innovación es esencial para 
la supervivencia de los medios en un contexto marcado por la evolución 
de la tecnología, los comportamientos de la audiencia, la competencia y 
los modelos de negocio. En el ámbito periodístico se traduce en el uso 
de habilidades creativas que permiten identificar un problema o necesi- 
dad y resolverlo aportando valor al medio. 


1.1. COMOJO GID-65 


El Grupo tiene como principal objetivo la transición digital y ecológica 
en la integración, formación y difusión de profesionales de la comuni- 
cación y contenido especializado que utilizan las técnicas M.O.J.O. (si- 
glas referentes al periodismo móvil) en ambientes específicos como for- 
mas de digitalización y adopción de soluciones inteligentes siguiendo la 
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línea de transformaciones propuestas por la Unión Europea adaptadas al 
ámbito de innovación docente universitaria. 


De esta forma, el grupo propone identificar, promover, desarrollar y di- 
vulgar una cultura científica en torno a acciones educativas y empresa- 
riales a través de la generación de conocimiento, el asesoramiento a me- 
dios, la representación institucional en eventos y organizaciones así 
como el desarrollo de acciones que tengan por objetivo elevar el poten- 
cial humano en cuanto a la capacidad de aglutinar una necesaria forma- 
ción ante las nuevas tecnologías emergentes que se están utilizando en 
el ámbito de la comunicación fomentando la cultura científica y de in- 
novación a través del compromiso, la calidad, el respeto y el trabajo en 
equipo de contenidos vinculados a dicha transformación sistémica a tra- 
vés de la formación docente. 


Así, se plantea bajo la adscripción de un nuevo tipo de periodismo y 
profesionales de la comunicación que ven la necesidad de proponer nue- 
vas formas de innovación en torno a la digitalización de la profesión 
periodística y las posibilidades que ofrecen las técnicas MOJO en la en- 
señanza y creación de un tipo de especificad donde formas como el vi- 
deo 360, el contenido inmersivo o la gestión de datos son capaces de dar 
un nueva visibilidad a contenidos especializados de acción climática, 
transición ecológica, digitalización y cuestiones de género enfocado a la 
profesión y manejo técnico sobre todo en el panorama informativo: una 
tendencia, que ya lanzamos en 2019, y que con el tiempo se ha ido de- 
mostrando como cierta. 


Así la innovación que planteamos para este ámbito se desarrolla en torno 
a captar producto (bots, equipos, herramientas, teletrabajo, alertas, bases 
de datos, boletines, socios, marca y patrocinio), distribución (edición, 
visualización, analítica, SEO/SEM, datos masivos y experiencia de 
usuario), sinergia entre equipos multidisciplinares de periodistas y téc- 
nicos o editores y reporteros a través de laboratorios colaborativos con 
la creación de formatos integrados en el diseño nativo del producto in- 
formativo como forma de innovación en una estrategia cohesionada de 
actividad periodística. 
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1.2. ¿QUÉ ES MOJO? 


1.2.1. Fundamentos históricos del proceso 


Podemos definir el Periodismo Móvil o Periodismo Mojo (Mobile 
Jour.nalism) como un tipo de periodismo que surge de la fusión de la 
movilidad que permite un dispositivo móvil y el acceso a Internet. El 
periodismo móvil es una tendencia al alza en el mundo de la comunica- 
ción. De hecho, ha llegado hasta tal punto que puede convertirse en el 
nuevo modelo estándar en la práctica del periodismo, pues recoge tres 
objetivos principales: reportar una noticia desde cualquier lugar, poder 
actualizar los hechos en cualquier momento y, sobre todo, contarlo 
desde el lugar in situ. 


Según Urbano García (2019) el periodismo móvil no es una moda es la 
supervivencia del sector y sobre todo los nuevos puestos laborales de 
una nueva generación de periodistas. El periodista Mojo, es un perio- 
dista audiovisual que engloba las figuras de redactor, cámara y editor de 
vídeo permitiendo contar historias más íntimas y perfeccionadas, desde 
un punto de vista más humano y con un tipo de lenguaje audiovisual 
especifico que, lejos de ser un sustituto de los medios tradicionales, sirve 
como mediador o punto de unión (Oncina, 2018). 


Se posiciona como una nueva forma de realizar periodismo con la que 
se busca aprovechar las máximas oportunidades tecnológicas de la co- 
municación que han surgido en esta sociedad postmoderna. 


El teléfono móvil es un dispositivo que, para el periodismo actual, per- 
mite desarrollar los contenidos que se exigen a día de hoy, es decir, un 
contenido interactivo para hacer que la sociedad sea mucho más partici- 
pativa. Asimismo, el móvil también desempeña un papel fundamental 
en las redacciones periodísticas. Esto, a su vez, sustituye la labor en los 
medios tradicionales como son los ordenadores o una cámara de vídeo 
o foto estándar, pudiendo ejercer toda esta tarea en un único dispositivo 
y de manera inmediata. 


Las rutinas periodísticas han cambiado, los procesos de producción y las 
redacciones se han visto reconfigurados. Así, se ha creado un perfil pe- 
riodístico mucho más potente y adaptado a esta nueva situación. El 
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periodista actual tiene que saber ejercer cualquier tipo de labor que 
pueda darse en el mundo de la comunicación, desde grabar vídeos y 
montarlos, hasta redactar una noticia o contextualizar un aconteci- 
miento. 


En esta situación, destacamos la figura del periodista orquesta o perio- 
dista polivalente, quien tiene que realizar distintas labores que antes no 
realizaba. Hoy en día, el profesional debe producir contenido para dife- 
rentes soportes, tanto para formato papel como para web. Del mismo 
modo, puede ejercer también todo el proceso productivo o cubrir diver- 
sas secciones informativas. 


En respuesta a los constantes cambios tecnológicos, han sido los medios 
de comunicación los primeros en dar a conocer la figura del periodista 
polivalente, nacido para desempeñar las nuevas funciones que son nece- 
sarias para integrarse en esta nueva era. 


MOJO es COMOJO en la universidad 


La aparición del Mobile Journalism como corriente periodística no es 
nueva. Son muchos los autores que defienden su aparición como una 
vuelta de tuerca en la creación de un nuevo tipo de profesional, pero 
también son muchos sus detractores al argumentar que, cuando banali- 
zamos los instrumentos y las herramientas de acción periodística esta- 
mos degradando la profesión dejando una puerta abierta a perfiles con 
menos competencia (Soengas, Rodríguez y Abuín, 2014). 


Surge entonces el dilema de cómo preparamos a los futuros profesio- 
nales donde el modelo se acerca más a la mejora de competencias y ha- 
bilidades que a la de la tecnología y las herramientas (Sandulescu, 
2023). La sinergia entre equipos multidisciplinares de periodistas y téc- 
nicos incluye metodología investigativa cuyas conclusiones se materia- 
lizan a través de laboratorios colaborativos, grupos de investigación, ar- 
tículos de transferencia o tesis que son objeto de enriquecimiento en la 
actualización de las asignaturas que posteriormente se imparten ce- 
rrando el ciclo de actividad periodística. 


La digitalización de la información se convierte entonces en la parte pri- 
mordial para que el periodismo tradicional y el digital se vean ac- 


— 107 — 


utilizados por la informática e Internet. Este proceso de mediamorfo-sis 
es lo que se considera como una de las razones por las que los medios 
de comunicación están optando por esta nueva forma de hacer perio- 
dismo llegando a un mundo más global e inmediato (Fidler, 1997). 


Enseñar y aprender periodismo, así como sus ramas afines exige una 
continua adaptación cambiante en el contexto en el que nos encontramos 
que incluye demandas sociales y competencias actualizadas para empe- 
zar a desarrollar labores profesionales. Saber utilizar las nuevas herra- 
mientas que mejoran el ejercicio periodístico con la consiguiente crea- 
ción de contenidos de calidad, así como saber qué pedir en torno a los 
dispositivos móviles y las nuevas formas de comunicar y recolectar la 
información a través de las redes sociales son resultado de los cambios 
tecnológicos. 


Los periodistas se enfrentan en la actualidad a una crisis y a unos riesgos 
e incertidumbres sin precedentes que repercuten de manera global y de- 
sigual en el conjunto de los profesionales y sus ramas de especialización 
lo que supone una amenaza para el periodismo entendido como institu- 
ción social. De esta forma, el creciente impacto tecnológico sobre la pro- 
fesión favorece la cultura del escepticismo y la desconfianza donde el 
concepto de emprendedor periodístico, especialmente online, ha apare- 
cido como una forma potencial de adaptarse a esos cambios (Singer 
2018). 


Dichos contenidos, unido al nuevo ecosistema digital, altera la dinámica 
de los profesionales (Hidalgo, Herrero y Segarra, 2020) que debe preve- 
nirse en las aulas e investigar sus consecuencias contrastando el modelo 
del discurso científico hegemónico hacia nuevas vías, salidas y profe- 
siones (Zurita, Serrano y Gil, 2018). Este desafío se complica si llega- 
mos a la automatización inteligente o a conceptos como el metaverso 
conocidas como alta tecnología (López, 2018) que combinan sistemas 
ciberfísicos con infraestructuras sensoriales, nanotecnología y tecnolo- 
gía digital en los sistemas comunicativos donde empiezan a aparecer la 
figura de los mediadores. 


En este sentido, se pone en marcha en el curso académico 2021/2022 el 
Grupo de Innovación Docente sobre contenidos en Periodismo Móvil en 
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la Universidad Rey Juan Carlos (COMOJO-GID65) que plantea como 
objetivos prioritarios mejorar la formación académica y docente en 
torno a este tipo de prácticas. 


Su viabilidad ha sido patente en acciones como El curso de iniciación 
en ABP MOJO creado con el objetivo de suplir la formación comunica- 
cional ante la creciente presencia de la formación a distancia en el campo 
de las Ciencias de la comunicación y el periodismo con la creación de 
píldoras informativas con los principales representantes de esta tenden- 
cia que enseñaron los fundamentos básicos de la profesión o los talleres 
de especialización en sesiones de formación específica con profesiona- 
les del sector con el fin de obtener sinergia entre la innovación docente 
y la innovación empresarial dentro del marco, este último, de la Semana 
de la ciencia y la innovación de la Comunidad de Madrid . 


2. OBJETIVOS 


Para llevar a cabo dicho proceso se establece una serie de objetivos es- 
pecíficos. 


2.1. OBJETIVOS ESTRATÉGICOS 


— Mejorar la formación académica de los estudiantes universita- 
rios. 


— Formación docente para la mejora de su práctica. 


— Desarrollar investigaciones científicas de interés cuyos resul- 
tados tienen como objetivo beneficiar a la sociedad. 


En esta misma línea se incluye: 


— Potenciar el desarrollo de técnicas, procesos y estrategias que 
motiven nuevas prácticas docentes impulsando la participación 
del alumnado y del profesorado. 


— Impulsar acciones orientadas al uso y desarrollo de metodolo- 
gías adecuadas, tecnologías, materiales y recursos de utilidad 
en la enseñanza en diferentes escenarios (presencial y no pre- 
sencial) por las propias particularidades del proyecto. 
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— Incorporar a las prácticas docentes aspectos referidos a la in- 
clusión, igualdad, emprendimiento digital y sostenibilidad, así 
como planificar actividades formativas que minimicen el aban- 
dono, faciliten la integración del estudiante en el contexto uni- 
versitario y le apoyen durante su vida académica 


2.2. LÍNEAS DE ACTUACIÓN A LAS QUE SE ADSCRIBEN 


— Uso de la tecnología. Se hace necesario aplicar itinerarios for- 
mativos acordes a los cambios sociales y culturales derivados 
de la tecnología y lo digital. Un nuevo concepto que implica 
una forma de trabajo orientada a conseguir metas asumiendo 
una responsabilidad a través del mantenimiento de una moti- 
vación donde observamos la necesidad de desarrollar la com- 
petencia de labor profesional aprovechando nuevas herramien- 
tas que surgen a raíz de afrontar problemas emergentes que ex- 
ceden de las disciplinas tradicionales adquiriendo nuevas com- 
petencias de compromiso 


— Atención y mejora en la metodología. La función del docente 
no debe centrarse exclusivamente en la transmisión de conoci- 
mientos, sino que, cada vez en mayor medida, debe desarrollar 
la capacidad necesaria para asesorar y orientar sirviendo de en- 
lace entre universidad e incorporación a la vida profesional. 
Debe fomentar el autoaprendizaje, la autonomía y el aprendi- 
zaje a lo largo de la vida (longlifelearning), un alumno, futuro 
profesional independiente, inquisitivo, motivado y actualizado 
debe conocer como gestionarlo. 


— Innovación en la Inclusión e Igualdad de Género. Centrada ma- 
yormente en la gestión personal de la profesión a través de la 
aceptación de cambios sistemáticos, la evolución y transforma- 
ción de instituciones, la forma en que se afrontan conflictos e 
intereses, el trabajo de comunicar con eficacia o la promoción 
de liderazgo colaborativo. La acción de grupo contempla la 
perspectiva crítica en torno a la inclusión e interseccionalidad 
de género que puede marcar en función del medio la futura 
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práctica profesional y su creación de contenidos, como la pro- 
pia tecnología y su uso. 


— Responsabilidad Social y Medioambiental, los retos y oportu- 
nidades que generan los campos comunicativos de la innova- 
ción comunicativa centrada en la sostenibilidad. Desde la pers- 
pectiva sociotécnica y comunicacional implica una transferen- 
cia de conocimiento en la que se contempla al profesional de 
la comunicación como mediador clave de difusión pudiendo 
crear nuevas oportunidades en torno a cómo afrontar con efi- 
ciencia la comunicación de la crisis ambiental y climática. 


— Especialización técnica. Formar un criterio específico para la 
adquisición de destrezas y desarrollar la capacidad de planifi- 
car mensajes en el tiempo. Un patrón que adquiere una serie de 
hitos como es el análisis del entorno, factores incidentes direc- 
tos e indirectos, prioridades en la identificación de personas 
clave, tácticas de acción a la hora de presentar la forma y con- 
tenido del mensaje. 


3. METODOLOGÍA 


MOJOES es un proyecto de innovación educativa que tiene por objetivo 
propiciar las herramientas necesarias, a través de los recursos móviles, 
para enseñar a los alumnos a cómo tener su primer contacto con el mer- 
cado completando “su tarjeta de visita” con la elaboración de contenidos 
informativos que traten de manera sencilla y visual perfiles especializa- 
dos. 


Se apuesta por formatos breves, que aborden un tema-perspectiva y pue- 
dan ser consumidos en dispositivos móviles a través de la interrelación 
interdisciplinar de las asignaturas de los grupos mixtos de las áreas de 
comunicación. 


El proyecto viene a cubrir una necesidad en donde los cambios deriva- 
dos de la convergencia digital avanzan de forma inexorable hacia nuevas 
estructuras donde el reciclaje de profesionales no se encuentra ya en ese 
trasvase analógico anterior sino en una movilidad más tangente 
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materializada en la forma de componer piezas informativas, manejar re- 
dacciones digitales o gestionar la ubicuidad del pensamiento dentro del 
desarrollo sostenible. 


Estas transformaciones demandan un perfil que ofrezca una buena pre- 
paración tanto tecnológica como mental (Codina, 2016) en forma de la- 
boratorio-ABP, sistematización en el funcionamiento de redacciones a 
través de la producción con dispositivos móviles, aunque preferente- 
mente práctico, a través del trabajo informativo audiovisual qué sirve 
para identificar los principales elementos de arranque. 


De esta forma, para un planteamiento y desarrollo correcto se establece 
un objetivo general que a su vez se desglosa en una serie de objetivos 
específicos de los que cada miembro del grupo es responsable y a cuyas 
acciones descritas con su metodología aplicada se nutre de una serie de 
recursos tecnológicos, materiales, espaciales y humanos cuyo resultado 
se marca a través de unos indicadores de logro evaluables. 


De forma más concreta el siguiente cuadro muestra, de forma sucinta el 
proceso de análisis de dicho proyecto. 


FIGURA 1. Cuadro metodológico del proyecto de innovación educativa 
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De entre los aspectos que se prioriza encontramos la diferencia entre 
género y formato y la forma en que éstos se incluyen en procesos infor- 
mativos o de entretenimiento a la hora de crear un perfil dentro de dicha 
carta de presentación. 


FIGURA 2. Género y Formato audiovisual como carta de presentación 
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escenografía y música. Se caracterizan por la | [ pj 


entretenimiento basa sus | | La ficción se basa en la continuidad 
velocidad y simultaneidad; y se estructuran | | contenidos en cuatro conceptos: la | |y el montaje suelen seguir las 
en secciones. Los programas de información | | sorpresa, el humor, el sentimiento y la | | mismas pautas que en la tradición 
suelen ser: Noticieros, Entrevistas, Debate, | | emoción. La emoción permite crear | | narrativa cinematográfica, ya que 
Documentales periodísticos y son de [implicación del espectador; los || es este su origen, pero adaptado a 
consumo masivo sentimientos crean vínculo; el humor 
y la sorpresa crean expectación. En 
esta categoría, encontramos 
programas como: los magazines, los 
concursos, los “realltys shows”. 


la pantalla de tv. Los programas de 
ficción generalmente tienen un 
ritmo más rápido, planos más 
cortos y ritmo más ágil que una 
película. Este formato incluye: las 
novelas y las series de ficción. 


Fuente: Elaboración propia 


En un primer nivel se establecen las bases fundamentales conociendo 
cuáles son los formatos que más se demandan y cuáles son sus claves de 
elaboración. una vez aprendido dichos fundamentos se procede a aplicar 
un proceso complejo tal y como se muestra en la siguiente figura. 
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FIGURA 3. Proceso de elaboración del proyecto 


Observación 


Agenda Redactores, 
Formato Técnicos o 


Presentadores 


© 


Elección del 
medio 


Seleccion Monitorizacion 


Programa, sección, De su actividad 


columna o franja 


Fuente: Elaboración propia 


Para la realización de la primera fase el alumno conseguirá identificar 
los elementos más importantes en el panorama mediático español pu- 
diendo establecer diferencias entre medios, soportes y profesionales. De 
esos conocimientos podrá seleccionar aquellos profesionales que consi- 
derará sus referentes para seguir un estilo en la comunicación. Una vez 
seleccionado el ámbito de acción concreto identificamos a aquellos pro- 
fesionales para aprender cómo gestionar la marca de autor (Gómez. 
2001: 123) y recorrer su actividad hasta el momento actual en el que se 
encuentra. Analizamos las posibles tomas de decisión, las formas de pre- 
sentarse al público y su gestión reputacional como periodista. 


En una primera fase se contempla la reunión de equipos coordinados por 
el profesor responsable de la asignatura que tras el primer encuentro de- 
fine los objetivos del subproyecto, distribuye el trabajo y elabora de 
forma conjunta con el equipo la escaleta de la pieza que corresponde. 
Para la elaboración de cada pieza se constituyen equipos creativos com- 
puestos por alumnos que desempeñan las figuras de realizador, produc- 
tor-periodista y guionista-redactor. Durante la puesta en común de la es- 
caleta se avanza en la definición y concreción de posibles contenidos a 
gestionar con su tratamiento visual en las diferentes plataformas. 


Este proceso se ve reflejado como una evaluación continua que afecta 
no solo a la evaluación de la asignatura responsable sino también una 
aplicación práctica en la mejora curricular del personal implicado. 
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FIGURA 4. Ítems de evaluación 


EVALUACIÓN DE ALUMNOS 


NO ALCANZADO 
(no alcanza lo básico e 
imprescindible) 


PRIMER NIVEL 
(Alcanza lo básico) 


SEGUNDO NIVEL TERCER NIVEL 
(Básico e (Básico, Imprescindible 
Imprescindible) y Deseable) 


Fuente: Elaboración propia 


Tal y como se muestra en la figura anterior, cada fase contempla dos 
criterios y la última cierra el ciclo con el gráfico. Este seguimiento no es 
lineal ya que habrá alumnos que tengan más facilidad para la ejecución 
de las diferentes fases mientras que otros necesiten de más tiempo. 


4. RESULTADOS 


La aplicación práctica de este proyecto se encuentra en desarrollo ya que 
su implementación completa se dará durante el curso 2022/2023 elabo- 
rando un calendario de reuniones con el Grupo de Innovación para atender 
las necesidades del alumno en cada asignatura y planificando los módulos 
acorde con las guías docentes de cada asignatura estableciendo reuniones 
periódicas para evaluar el seguimiento a través de un análisis cualitativo 
bimestral que permita al menos dos reuniones por cada cuatrimestre para 
poder implementar posibles modificaciones en la programación y analizar 
los resultados académicos finales para la elaboración de la memoria final 
que se concrete en propuestas de mejora para acciones futuras. 


Esta adecuación se traduce en una innovación muy fuerte en recursos 
educativos en abierto y de enseñanza virtual ya que los resultados se 
ponen a disposición de la comunidad universitaria a través de los 
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campus virtuales y las páginas web del proyecto fomentando iniciativas 
de mentoría pedagógica dirigidas a asesorar la práctica docente de pro- 
fesores e incluso implementando acciones de gamificación en la docen- 
cia de asignaturas concretas. 


Por otro lado, el uso de herramientas movibles y digitales permiten sal- 
var las barreras del espacio físico y temporal que implica un aula física 
por lo que pueden incluir a un mayor número de alumnos tanto interna- 
cionales como de distinta diversidad y al estar muy familiarizadas con 
las herramientas estas nuevas generaciones se pueden adaptar fácil- 
mente a las necesidades informativas del momento. 


Del mismo modo al integrar nuevas tecnologías con el desarrollo de pro- 
yectos y retos en el aula se permite facilitar la colaboración Inter facul- 
tativa e Inter universitaria. 


Para la evaluación del éxito se han establecido las siguientes acciones: 
realizar encuestas de satisfacción y evaluación de los alumnos sobre la 
metodología de retos y la realización de informativos, así como compa- 
rar los resultados entre diferentes generaciones de alumnos evaluando la 
calidad de trabajos presentados a la hora de alcanzar los retos propues- 
tos. 


5. DISCUSIÓN 


La contribución de las Ciencias de la Información a la competencia so- 
cial y ciudadana está ligada, en primer lugar, al papel de la ciencia en la 
preparación de futuros profesionales de una sociedad democrática para 
su participación en la toma fundamentada de decisiones que son impor- 
tantes para comprender la evolución de la sociedad en épocas pasadas y 
analizar la sociedad actual con la configuración de la transmisión de las 
ideas e informaciones que la naturaleza pone en juego de un modo es- 
pecífico en la construcción del discurso, dirigido a argumentar o a hacer 
explícitas las relaciones, que sólo se logrará adquirir desde los aprendi- 
zajes de estas materias. 


En la medición de eficacia se hace énfasis en el proceso de aprendizaje, 
la presentación del trabajo, el proceso de distribución y difusión del 
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contenido, así como la previsión de posibles variables que puedan ocu- 
rrir en el tiempo. Dicha previsión se materializa en la creación de un 
cronograma con la distribución teórica y práctica del trabajo facilitando 
la reflexión del contenido teórico en el tiempo y la entrega de cada una 
de las fases con los correspondientes materiales y recursos que tienen 
como objetivo la elaboración de cada una de ellas conociendo los crite- 
rios que afectarán a su evaluación final. 


Aun cuando la principal consecuencia es un aumento de la carga de trabajo 
para el profesor, la experiencia en el tiempo da como resultado que el 
alumno esté más interesado y es consciente del mundo en que se adentra. 


6. CONCLUSIONES 


La posibilidad de realizar este tipo de proyectos dónde, sobre una base 
teórica, hay una fuerte aplicación práctica que desemboca en una acción 
empresarial son buenos puntos de arranque para establecer nuevas ten- 
dencias en la innovación docente sobre todo cuando entran en juego di- 
ferentes ámbitos de aplicación. 


Este tipo de actividades, que complementan la vida universitaria por otro 
lado, sirven para ver los mismos temas desde diferentes ópticas enrique- 
ciendo todo el proceso. Es de esperar que conforme se avance en este 
tipo de prácticas se descubran nuevos ámbitos de investigación o incluso 
de especialización y que a su vez también vuelvan más compleja la ac- 
tividad comunicacional y el ejercicio del periodismo. 


La rueda por tanto girará en el tiempo ya que a su vez esto obligará a 
profesionales cada vez más preparados y profesores que enseñen a esos 
profesionales cada vez más especializados. Aun así no se debe de perder 
de vista el norte del fundamento básico de lo que significa ser periodista: 
responsable con uno mismo y voz para los más desfavorecidos. 


SE 
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SECCIÓN II 


INCLUSIÓN Y ATENCIÓN A LA DIVERSIDAD 
EN EL SISTEMA EDUCATIVO 


CAPÍTULO 7 


CREANDO ENTORNOS INCLUSIVOS: 
HUERTITA INCLUSIVA 


ANA BELÉN SÁNCHEZ GARCÍA 
Universidad de Salamanca 


Rocio GALACHE IGLESIAS 
Universidad de Salamanca 


1. INTRODUCCION 


La Unidad inclusión y apoyo a la discapacidad del Servicio de Asuntos 
Sociales, gestiona el mantenimiento y la coordinación del proyecto “la 
Huertita Inclusiva del Servicio de Asuntos Sociales”. Pretende crear un 
espacio donde permitir la interacción entre estudiantes, con o sin nece- 
sidades específicas de apoyo educativo, con colectivos externos a la 
Universidad como colectivos en riesgos de exclusión social (personas 
migrantes, con algún tipo de adicción, o entidades que conforman la 
Mesa de Salud del Ayuntamiento de Salamanca). De esta forma se trata 
de sensibilizar y eliminar prejuicios fomentando una actitud positiva. 


La huerta inclusiva es una herramienta que la encontramos dentro de los 
modelos de educación participativa e integradora. Su finalidad es dar 
visibilidad a todos los colectivos minoritarios en riesgo de exclusión so- 
cial, creando cohesión y vínculos entre los distintos grupos sociales, es- 
timulando un conocimiento del entorno, un intercambio de valores e in- 
formación. Desde 2019 se ha utilizado esta herramienta en el SAS para 
trabajar las desigualdades de estos grupos minoritarios en la universi- 
dad, aunado a individuos de distintas edades, etnias y capacidades, 
creando de manera conjunta y sostenible lazos entre los grupos sociales. 


Para una comprensión global de la huertita inclusiva como herramienta 
se expondrá cómo es una educación inclusiva e integradora, factores que 
la hacen posible y el origen de esta misma. A lo largo de este ensayo se 
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presenta también la elaboración y pautas procesan para llevar a la prác- 
tica y qué resultados ofrece. 


En efecto, los centros, utilizando diferentes instrumentos y estrategias, 
ponen en marcha iniciativas con diferentes temáticas, pero compar- 
tiendo valores como los que fundamentan el Índex están contribuyendo 
a la transformación de los centros educativos para responder a todos los 
alumnos y alumnas con equidad, a través de una mayor participación en 
el aprendizaje, las actividades culturales y comunitarias y reduciendo, 
por tanto, la exclusión, dentro y fuera del sistema educativo (UNESCO, 
2005). El conocimiento, difusión y coordinación entre estas iniciativas 
puede contribuir, sin duda, a la construcción de un marco de actuación 
que sirva de creación de alianzas, inspiración, aliciente u orientación a 
aquellos comprometidos con una educación de calidad y equidad, como 
hemos insistido anteriormente. 


Es necesario complementar el esfuerzo que se realiza dentro de los cen- 
tros educativos para emprender procesos de mejora que garanticen una 
educación de calidad para todos los estudiantes, con otros que deben ir 
dirigidos a establecer redes de apoyo entre escuelas, así como lazos con 
las comunidades en la que se encuentra cada centro. El trabajo llevado 
a cabo en los centros debe estar, a su vez, imbricado en desarrollos de 
carácter local encaminados a construir un sistema educativo más equi- 
tativo, lo que se constituirá en sí mismo en una estrategia más eficaz y 
sostenible para hacer frente a desigualdades sociales amplias (Simón y 
Echeita, 2013). Como insisten Murillo y Krichesky (2015), la finalidad 
última de los procesos de cambio escolar debe ser la consecución de una 
sociedad más justa. En definitiva, la educación inclusiva no es una in- 
novación educativa sin más, es una cuestión de valores, un ámbito en el 
que los desacuerdos también son frecuentes. Cómo actuamos refleja 
nuestras ideas acerca de cómo entendemos el mundo (así, por ejemplo, 
el cambio climático es una amenaza a nuestra idea de cómo queremos 
vivir y es algo que nos implica a todos), sobre a quiénes escuchamos o 
prestamos atención y a quiénes ignoramos y sobre cómo están organiza- 
das nuestras instituciones (Ballard, 2013) (Guía Para Una Educación In- 
clusiva, 2015). 
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1.1. EDUCACIÓN INCLUSIVA 


El origen de una conciencia social en el terreno de la educación inclusiva 
surgió en 1990, en la conferencia de Tailandia. En esta ocasión, la 
Unesco incide sobre las desigualdades en el ejercicio de los derechos 
humanos y especialmente en el derecho a la educación. Se le da un lugar 
a la educación especial, y a los determinados grupos sociales minorita- 
rios, antes invisibilizados. Podemos extraer algunos de los principios 
fundamentales explicados/mostrados en la Conferencia Mundial sobre 
la Educación para Todos (1990). 


Reconociendo que la educación puede contribuir a lograr un mundo más 
seguro, o más sano, más próspero y ambientalmente más puro y que al 
mismo tiempo favorece el progreso social, económico y cultural, la to- 
lerancia y la cooperación internacional; Conscientes de que la educación 
es una condición indispensable, aunque no suficiente, para el progreso 
personal y social, Observando que los saberes tradicionales y el patri- 
monio cultural autóctono tienen una utilidad y una validez por sí mismos 
y que en ellos radica la capacidad de definir y de promover el desarrollo, 
Constatando que, en términos generales, la educación que hoy se im- 
parte adolece de graves deficiencias, que es menester mejorar su ade- 
cuación y su calidad y que debe ponerse al alcance de todos, y Recono- 
ciendo la necesidad de ofrecer a las generaciones presentes y venideras 
una visión ampliada de la educación básica y un renovado compromiso 
en favor de ella, para hacer frente a la amplitud y a la complejidad del 
desafío, proclamamos la siguiente Declaración Mundial sobre Educa- 
ción para Todos: Satisfacción de las Necesidades Básicas de Aprendi- 
zaje (Declaración Mundial de Educación). 


Se puede comprobar que, ha habido un tiempo de adaptación donde la 
educación tradicional de forma paulatina ha quedado obsoleta en vista a 
los valores que ofrecía. Con el paso del tiempo valores educativos anti- 
guos que no se adhieren al modelo inclusivo, se han ido adaptando para 
la correcta integración e inclusión de todas las personas con derecho a 
la docencia. Éste ha sido un proceso tardío y gradual de adaptación al 
desarrollo social. A raíz de esto, han surgido varias representaciones o 
inquietudes que nos aportan soluciones a la hora de dar una educación 
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completa e inclusiva. De modo que se ha ido adaptando han ido sur- 
giendo nuevas definiciones para abordar el fenómeno de una educación 
inclusiva. Para Infante (2010), el origen del concepto y las prácticas de 
inclusión educativa se ubican en los movimientos sociales que pugnaron 
por los derechos de las personas con discapacidad. “Se amplía así la re- 
presentación de quiénes son los sujetos interpelados en y por esta nueva 
significación, abriendo espacios a nuevas subjetividades y a las intersec- 
ciones de sus marcadores (ej., discapacidad, etnia, género, entre otras)”. 
Así, de forma paulatina, tanto el concepto como las prácticas se han ido 
acercando al reconocimiento de la diversidad en los sistemas educativos 
regulares y, además, los múltiples procesos de aprendizaje y una buena 
construcción de identidades. 


Para Frandsen (2014), la falta de comprensión de estos múltiples lengua- 
jes y símbolos a los que acceden los jóvenes puede abrir brechas y exclu- 
sión en el aprendizaje. De ahí la relevancia de articular la cultura escolar 
con las culturas de los jóvenes, ya que, con frecuencia, se muestran dis- 
tantes e incluso en tensión (Feixa, 2010), lo cual dificulta el entrecruce 
de la experiencia escolar con “las perspectivas de los estudiantes en 
cuanto a sus dimensiones emocionales y experienciales desarrolladas en 
su cotidianidad” (Gutierrez-Castro, 2015). Para Murillo y Krichesky 
(2015), el enfoque de eficacia escolar se concentra en ciertos elementos 
escolares que repercuten en el aprendizaje y, de manera equivalente, el 
movimiento de mejora de la escuela destaca la importancia de promover 
y sostener cambios que ejerzan un impacto efectivo al interior de las au- 
las. En aras de conjuntar ambos enfoques, surge el de mejora de la efica- 
cia escolar, en el cual no solo se interviene en aquellos elementos esco- 
lares que repercuten en el aprendizaje, sino en los procesos de cambio y 
en la apropiación de estos por las comunidades escolares. 


Para otros autores anteriores las definiciones sobre educación inclusiva 
están más centradas en la cultura escolar, El constructo de culturas esco- 
lares ha tenido un peso importante en el enfoque de eficacia escolar. Cabe 
señalar que este enfoque surgió en franca contraposición al reproducti- 
vismo educativo, el cual señala que las escuelas perpetúan cierto statu quo 
del orden social y un sistema de dominación hacia los sectores populares, 
Lobato y Ortiz (2001) exponen el constructo de cultura escolar en su 
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definición: “El contenido de la cultura escolar está definido por las actitu- 
des, valores, creencias, hábitos, supuestos y formas de hacer las cosas, 
mientras que a la forma corresponden los modelos de relación y formas 
de asociación características de los participantes de esas culturas”. 


El famoso informe Coleman de la década de los sesenta es un claro ejem- 
plo de esta mirada pesimista y desesperanzadora sobre el papel de la 
educación y las escuelas para atajar las desigualdades. Frente al repro- 
ductivismo, el enfoque de eficacia escolar se concentra en el análisis de 
los factores escolares que permiten elevar el “valor añadido” de la edu- 
cación desde las prácticas escolares (López, 2005). 


Otros autores como Fernandez (2004) ponen énfasis en el análisis en la 
eficacia de las escuelas y las implicaciones políticas educativas; con- 
cluye que la contribución más relevante del estudio sobre las escuelas 
eficaces ha sido el cambio provocado en nuestras formas de comprender 
y gestionar las escuelas, ya que existe evidencia de que factores escola- 
res hacen diferencia entre los sectores más pobres, en especial las prác- 
ticas pedagógicas de los maestros y el liderazgo de los directores como 
gestores de climas organizacionales colaborativos y orientados al logro 
educativo. Las culturas escolares son entendidas para Aguilera, García, 
Huerta, Muñoz y Orozco (2007) como: “un sistema estructurador de la 
práctica que da lugar a que los agentes actúen de cierta forma, perciban, 
aprecien y evalúen las acciones de los demás miembros”. Por lo que para 
llegar al objetivo de tener una educación inclusiva total necesitamos de 
una cultura inclusiva que oriente u desarrolle estas ideas. 


Para Gutiérrez-Ortega, Martin-Cilleros, Jerano-Ríos (2018), centros 
educativos inclusivos “deberán promover culturas basadas en valores 
inclusivos, en el trabajo multidisciplinar, en una visión compartida y en 
la aceptación de la diversidad como elemento enriquecedor del centro” 
(p. 14). Sin embargo, el cambio de las culturas escolares hacia la inclu- 
sión no resulta una empresa sencilla; por ello, se requieren cambios pau- 
latinos que trastocan las prácticas cotidianas de las comunidades esco- 
lares/universitarias. 


Para Labajos, Gallego y Lago (2012), una cultura escolar inclusiva re- 
conoce y valora la diversidad del alumnado. Estas autoras describen una 
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serie de pautas en el marco de la inclusión de jóvenes migrantes que bien 
pueden aplicarse a los jóvenes en general: contar con un plan de acogida 
que integre tanto a los alumnos como a sus familias; facilitar que los 
alumnos conozcan las instalaciones, horarios, normas del centro y códi- 
gos que rigen los intercambios sociales; realizar actividades que pro- 
muevan el conocimiento entre compañeros; favorecer valores de empa- 
tía y solidaridad contrarios a conductas de discriminación, racismo y xe- 
nofobia; organizar al centro educativo y sus apoyos para que los estu- 
diantes utilicen en la medida de lo posible todos los recursos ordinarios; 
dar seguimiento continuo de cada alumno. Como observamos, dichas 
pautas se sustentan en el reconocimiento, la participación, el trabajo co- 
laborativo y la generación de culturas escolares que favorezcan el sen- 
tido de pertenencia y la creación de auténticas comunidades. 


En síntesis, una cultura inclusiva favorece el aprendizaje, construye co- 
munidad y fortalece el sentido de pertenencia, la colaboración y el pro- 
pio tejido social que trasciende el ámbito escolar. El cuidado, el respeto, 
la ayuda, las altas expectativas, la participación y la eliminación de cual- 
quier tipo de exclusión son principios nodales de culturas inclusivas. 


1.2. MODELO ÍNDEX 


En cuanto a elementos de la educación inclusiva encontramos un instru- 
mento de autoevaluación que ayuda a las escuelas a reflexionar sobre su 
práctica educativa, con el fin de hacer avanzar el pensamiento y la prác- 
tica hacia medidas más inclusivas (Ainscow, 2001). Lo que es conocido 
como índex, Los autores de esta herramienta son Tony Booth y Mel 
Ainscow en el año 2000, en el Reino Unido. Esta herramienta sustenta 
el trabajo colaborativo del sector educativo dirigido a mejorar las metas 
del estudiantado. El método trata de pautas que permiten organizar un 
proceso de autoevaluación e ir guiando a las instituciones a una educa- 
ción más inclusiva a través de la investigación-acción. De esta manera 
se pondrán en práctica ciertas programaciones y métodos de aprendizaje 
distintos a los tradicionales, se investigara acerca de las necesidades aún 
no cubiertas a todas los y las estudiantes se establecerá una metodología 
de enseñanza y se llevará a cabo para ver qué información se obtiene. 


A 


El índex integra tres dimensiones de análisis e intervención: culturas, 
políticas y prácticas de una educación inclusiva. Entendemos por cultu- 
ras inclusivas aquellas que promueven comunidades seguras, acogedo- 
ras, colaboradoras, donde cada integrante es valorado y se fomentan al- 
tos niveles de logro, para lo cual se ponen en juego valores inclusivos 
que permean las actividades de todos los agentes que participan en las 
comunidades. Las políticas inclusivas aluden a que, en todo proceso de 
innovación, e incluso de toma de decisiones, se fije como meta mejorar 
el aprendizaje y la participación de todo el estudiantado. Finalmente, las 
prácticas inclusivas se refieren a la concreción de la cultura y las politi- 
cas inclusivas en la participación, el reconocimiento y en el aprendizaje 
del estudiantado en todos los espacios escolares. 


En todo caso, esa finalidad debe estar vinculada a la transformación pro- 
funda de los sistemas educativos de modo que, en todo contexto educa- 
tivo (independientemente de si hablamos de educación formal o no for- 
mal), se promueva y asegure la defensa de la dignidad e igualdad de 
todos los alumnos y alumnas, como derechos inalienables, desde el re- 
conocimiento y respeto de su diversidad (Puig Rovira, 2012). Destaca- 
mos tres elementos centrales interrelacionados en la concreción en el 
desarrollo de ese complejo proceso: inclusión como proceso de incre- 
mento de la participación de todos los miembros de la comunidad edu- 
cativa y reducción de la exclusión (tanto en la escuela como en la comu- 
nidad); inclusión como proceso de transformación y construcción de es- 
pacios y sistemas (procedimientos, políticas, leyes), que promuevan esta 
participación y que, por tanto, incrementen su capacidad para responder 
a la diversidad garantizando la equidad y, por último, inclusión como el 
proceso de llevar a la acción los valores que la sostienen. 


1.2.1. Integración en la educación 


La educación inclusiva es un proceso polifacético que parte de la nece- 
sidad individual de sentirse reconocido, tomado en consideración el 
grupo de referencia (Echeita y Domínguez, 2011 y Puig et al, 2012). Sin 
embargo, no solo debe entenderse la inclusión como un sentimiento de 
pertenencia, sino que su importancia radica en la preocupación por un 
aprendizaje de calidad y acorde a las capacidades del alumnado, 
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cuestionando qué procesos son los que revierten de manera positiva fa- 
cilitando una aprendizaje significativo y el rendimiento escolar (Echeita, 
2008 y 2013a). López Melero (2012) clasifica estas barreras que dificul- 
tan la participación, la convivencia y el aprendizaje en tres: políticas 
(normativas contradictorias), culturales (conceptuales y actitudinales) y 
didácticas (enseñanza-aprendizaje). 


En palabras de Echeita (2008) “el resultado de lo que ha de ser la inclu- 
sión en cada contexto debe surgir de la participación de todos los impli- 
cados en él” es decir, la inclusión educativa es una responsabilidad co- 
lectiva y por tanto precisa de la participación de todos los responsables 
que la constituyen: padres, docentes, equipos políticos e investigadores. 


Como recoge Muntaner (2014), uno de los aspectos principales de los 
que depende que el proceso de enseñanza aprendizaje sea inclusivo de- 
pende de la actitud del profesorado hacia la heterogeneidad del aula. De 
hecho, cuando el profesorado asume y acepta la existencia de individuos 
diferentes, con necesidades diferentes, es cuando se comienza a atender 
a la diversidad y a reducir todas las formas de exclusión social (Gómez, 
2005). Así pues, la actitud del profesional va a depender de cómo esté 
integre, acepte o comprenda el concepto de diversidad y de cómo esto 
influye en sus expectativas hacia cómo el alumnado debe aprender, mer- 
mando o incentivando tanto la autoestima como la motivación del alum- 
nado (Arnaiz, 2002 y Sales, Moliner, Sanchis, 2001). Además de la ac- 
titud, Muntaner (2010) advierte que el docente debe estar abierto al cam- 
bio metodológico y organizativo, y predispuesto a la búsqueda de alter- 
nativas a sus prácticas docentes. 


El profesional debe ajustar, por lo tanto, los procesos de enseñanza y 
aprendizaje a las características del alumnado, adecuando los apoyos ne- 
cesarios y los recursos organizativos disponibles (Pujolás, 2001). Es esta 
manifestación interna y propia del individuo competente la que le per- 
mite comprender y actuar en un contexto dado, aunque precise la adap- 
tación de los medios y recursos que sean necesarios (Cáceres, Aznar, 
Hinojo y Alonso, 2009). 


Perrenoud (2004) define trabajo en equipo como una cooperación inten- 
siva profesional basada en un consenso para llevar a cabo un proyecto 
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común, aunque rescata en primera instancia que el trabajo en equipo su- 
pone a nivel individual una adquisición de competencias entre las que 
se encuentra admitir la cooperación como un valor profesional. Estas 
capacidades o habilidades toman relevancia en la definición de trabajo 
en equipo aportada por Barraycoa Martínez y Lasaga Millet (2010), en 
la que el trabajo en equipo se concibe como la capacidad de formar parte 
de un grupo de trabajo para lograr un mismo fin. 


La regulación de conflictos es una competencia ligada al trabajo en 
grupo, puesto que el conflicto se produce tras una divergencia de opi- 
niones. Los conflictos son la fuente de enriquecimiento ya que la con- 
frontación sobre la acción genera diferentes posturas por las que comen- 
zar a emprender, por lo que se podría afirmar que el conflicto en sí no 
es un concepto peyorativo, sino un primer paso para la resolución posi- 
tiva (Perrenoud, 2004). 


En definitiva, la importancia del trabajo realizado se plasma en la cone- 
xión encontrada entre las competencias desarrolladas y los principios 
fundamentales de la educación inclusiva como son: presencia, participa- 
ción y progreso (Blanco, 2006; Echeita y Ainscow, 2011; Echeita y Do- 
minguez, 2011; Arnáiz, 2012; Echeita, 2013b y Muntaner, 2014 


2. OBJETIVOS 


— Emplear la Huerta como apoyo terapéutico 

— Establecer vínculos entre las personas 

— Fomentar las actitudes de respeto 

— Desarrollar una educación sostenible, primando por el medio 
ambiente 

— Crear un espacio agradable, motivador e inclusivo para que 
haya una participación colectiva 

— Recuperar prácticas tradicionales (como la siembra) impli- 
cando a personas con una perspectiva intergeneracional 

— Desarrollo de la comunicación y un acercamiento a la naturaleza. 
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3. METODOLOGÍA 


La huertita inclusiva es una herramienta que nos facilita la inclusión e 
integración de todos sus componentes, dentro de los entornos educativos 
nos proporciona la información necesaria y concreta de cada institución 
como es la realidad física, sabiendo de qué recursos e instalaciones se 
disponen. Es importante la figura del maestro/educador que enfrenta el 
reto de encontrar nuevos y estimulantes escenarios o recursos para desa- 
rrollar su labor docente, haciendo que los aprendizajes de contenidos y 
habilidades o la promoción de actitudes sean adquiridos de manera na- 
tural a través de la interacción activa del alumnado con su entorno in- 
mediato para de esa manera hacer que los aprendizajes resultantes pue- 
dan calificarse de significativos. 


(CAP) son grupos de personas que comparten una inquietud que les 
lleva a desarrollar un aprendizaje a medida que interactúan. El conoci- 
miento se produce a partir de la interacción y participación orientada 
hacia el aprendizaje de los miembros de la comunidad, partiendo de la 
experiencia y saberes del grupo y apoyándose de saberes y experiencias 
externos que se consideren relevantes. 


Las Huertas Urbanas Comunitarias ofrecen la oportunidad de poder tra- 
bajar con la tierra y practicar la jardinería en espacios públicos de la 
ciudad. El trabajo con el huerto es una actividad ociosa, creativa y pro- 
ductiva que debería estar accesible a todas las personas. Las CAP lo de- 
finen como espacios públicos que promueven la convivencia, facilitan 
el trabajo en equipo y la autogestión de todas las personas alrededor de 
un proyecto de huerto urbano. Personas de diversidad funcional, diver- 
sidad sensorial, abordarlo desde un enfoque intergeneracional y multi- 
cultural. 


Cada huerta/huerto propone aquella temática que se adecua más a su 
carácter e intereses a partir de la cual incrementar la “inclusividad”. La 
Comunidad diseña estrategias que facilitan mediante el desarrollo de 
una jornada de detección, “jornada de Huertas abiertas”, recabar la in- 
formación necesaria para identificar y conocer aquellos aspectos que su- 
ponen una limitación o son percibidos como impedimentos por las per- 
sonas participantes, aquellos otros que se deben potenciar, etc. 


— 129 = 


Posteriormente, en reuniones de valoración y evaluación, se proponen 
alternativas que mejoren la inclusividad del “Huerto anfitrión” y sirven 
de orientación y modelo para el resto de huertos. Finalmente este apren- 
dizaje se recopila y se divulga mediante el Manual con el objetivo de 
que los huertos comunitarios puedan disponer de una herramienta útil 
para mejorar la inclusión. 


La recogida de información se da a través de reuniones preparatorias, 
“jornadas de huertas abiertas”, reuniones y divulgación de la informa- 
ción recogida. 


Fase 1 (“Comenzando”): 


ponerse en marcha, constituir un grupo de planificación que incorpore a 
representantes de los diferentes colectivos, tratando de reflejar la reali- 
dad del centro, encontrar los apoyos o “amigos críticos” (Escudero, 
2009) que nos ayuden, trabajar de una forma inclusiva, asegurarse de 
que todos los miembros se “ponen en situación”, llevar a cabo un regis- 
tro de todo lo que se hace, revisar los indicadores y preguntas del Index 
que nos ayudarán a buscar evidencias y promover la reflexión, facilitar 
la participación de los diferentes miembros del grupo en espacios para 
dialogar sobre los valores, desarrollar un lenguaje común (qué entende- 
mos por inclusión, barreras, recursos y apoyos para la diversidad, etc.), 
revisar qué está contribuyendo a introducir cambios y mejoras en el cen- 
tro en ese momento, valorar la posibilidad de integrar los diferentes pro- 
yectos o iniciativas que se están llevando a cabo en el mismo y, por úl- 
timo, identificar y hacer frente a las barreras que puedan limitar la utili- 
zación del Index. 


Fase 2 (“Descubriendo juntos”): 


informar, sensibilizar, motivar a la comunidad educativa sobre el Index, 
crear espacios para explorar las ideas del equipo educativo y de los 
miembros de las distintas instituciones, de los estudiantes y los padres o 
tutores, así como de diferentes miembros de la comunidad local, identi- 
ficar y negociar las prioridades de mejora con el fin de elaborar un plan 
en esta dirección, integrar las consultas a los diferentes colectivos en la 
dinámica diaria. En relación con este último aspecto, un objetivo 
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importante, cuando el primer ciclo de consultas haya finalizado, deberá 
ser tratar de asegurar la sostenibilidad del proceso de participación de 
toda la comunidad educativa en la planificación de las mejoras. 


Fase 3 (“Elaborando un Plan”): 


delimitar las prioridades de mejora y realizar una planificación de las 
mismas a partir de las evidencias obtenidas en las fases anteriores, que 
se recogerá en un documento de uso común. En este plan de mejora será 
necesario concretar las prioridades identificadas en las diferentes dimen- 
siones y secciones analizadas. Las prioridades deberán ser negociadas y 
consensuadas con los diferentes miembros de la comunidad escolar. 
Además, para realizar esta concreción se deberán tener en cuenta las ya 
recogidas en el plan de mejora escolar existente de forma previa pues, 
como se insiste en el Index, todos los proyectos y planes del centro de- 
ben contribuir a su desarrollo inclusivo. En este plan y en cada prioridad 
finalmente acordada, se deberá hacer constar qué se hará, la temporali- 
zación, los recursos necesarios, las responsabilidades que deberán asu- 
mir cada uno de los implicados, su repercusión en términos de formación 
del profesorado, así como los indicadores de evaluación. 


Fase 4 (“Pasando a la acción”): 


poner en marcha las acciones propuestas para responder a las priorida- 
des y facilitar su mantenimiento, pues para la construcción de culturas 
más inclusivas se requieren actividades que deben ser continuas. Para 
mantener ese compromiso hay que implicar de forma activa en la puesta 
en marcha de los cambios al profesorado, equipos directivos, estudian- 
tes, familias, miembros de las distintas instituciones participativas..., las 
resistencias y dilemas formarán parte del este proceso (Norwich, 2008) 
y el diálogo igualitario entre todos los implicados (Flecha, 2009) será 
estratégico para facilitar la introducción y el mantenimiento de estas me- 
joras. 


Fase 5 (“Revisando los avances”): 


revisar y celebrar los progresos, lo que supone, por ejemplo, registrar 
los ajustes en los planes de mejora, evaluar lo logrado, elaborar un 
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informe de avances que puede hacerse público para toda la comunidad 
educativa, informar de forma periódica a los diferentes miembros de la 
misma de los progresos, continuar “escuchando” en especial a los que 
tiene menos oportunidades de que sus voces sean oídas, si es posible 
compartir los avances con otras instituciones, crear espacios para que 
los diferentes colectivos puedan intercambiar sus experiencias, etc. Ade- 
más, como tarea imprescindible, el grupo de planificación deberá refle- 
xionar sobre el trabajo llevado a cabo Finalmente, sería necesario con- 
siderar los próximos pasos a dar lo que, en realidad, supondría comenzar 
el proceso (según el centro podría ser el inicio de la Fase 2). No olvide- 
mos que la finalidad última de todo este proceso es facilitar la introduc- 
ción de acciones específicas sostenibles que promuevan la inclusión. 


3. TRABAJO EN EL HUERTO: ACTIVIDADES REALIZADAS 
EN EL HUERTO 


En el 2021 se invitó a participar a personas mayores del programa de 
Acercamiento Intergeneracional (7 personas) y a las asociaciones que 
trabajan en el ámbito de la discapacidad, la salud mental y en el ámbito 
de colectivos en riesgo de exclusión de la ciudad de Salamanca (48 en- 
tidades). A estos grupos se suman estudiantes universitarios (32 perso- 
nas). Durante el año 2021, se han realizado distintas acciones, de forma- 
ción, de preparación y limpieza del huerto, de siembra, mantenimiento 
y recolección. Se ha tenido en cuenta el calendario de siembra apoyado 
con una profesional agrónoma y un estudiante de Grado en Ingeniería 
Agrícola, que ha ido guiando todos los pasos en el huerto. Se ha traba- 
jado de forma ininterrumpida, hasta diciembre de 2021. 


Se invitó a participar a las asociaciones que trabajan en el ámbito de la 
discapacidad en la ciudad de Salamanca, sumándose de esta forma al 
proyecto personas que debido a sus circunstancias no les resulta tan fac- 
tible el acceso a la universidad, colaborando así junto a los estudiantes 
personas con discapacidad intelectual, síndrome de Down, parálisis ce- 
rebral y problemas de salud mental. 
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4. RESULTADOS 


Tras la jornada, aumentó la motivación e implicación de gran parte de 
los integrantes del proyecto y la dirección del centro donde está ubicado 
el huerto. Además, se realizaron varias mejoras en El diseño del espacio: 
la nivelación del suelo y la transformación del perímetro vallado en un 
seto de aromáticas para mejorar la visibilidad y el acceso a la huerta. 


Objetivo: La idea de esta sesión fue diseñar actividades para que estos 
espacios sean abiertos y accesibles a la infancia; un lugar donde los ni- 
ños y las niñas puedan aprender de otros colectivos de su entorno pró- 
ximo, de los beneficios de una alimentación saludable y ecológica, el 
cuidado de un huerto y sus necesidades, las especies de flores y plantas 
que existen en su entorno, y, por supuesto, disfrutar y divertirse haciendo 
huerto. 


El proyecto va dirigido a todos los grupos de edad (personas mayores, 
menores, universitarios) y personas en riesgo de exclusión social (per- 
sonas con discapacidad, extranjeros, personas que han estado en prisión, 
personas con VIH...). Los productos (tomates, acelgas...) se los quedan 
los propios participantes ya que son ecológicos y no se usan productos 
químicos. 


4.1. DISEÑO DEL ESPACIO. 


Suelo bien nivelado, transitable por personas con movilidad reducida, 
libre de obstáculos que facilite el acceso, la estancia y el tránsito en el 
espacio. Bancales y contenedores en altura, diseñados para facilitar el 
trabajo simultáneo de personas con diferentes necesidades: físicas, sen- 
soriales, intelectuales, intergeneracionales, etc. Incorporando aquellos 
apoyos: plataformas móviles o rampas que permitan apoyo a personas 
con mayor dificultad de acceso, que no limiten el campo visual y facili- 
ten la comunicación, etc. Herramientas adaptadas. Más ligeras y ergo- 
nómicas, adaptadas a las distintas necesidades de los participantes (dis- 
capacidad intelectual, visual, dificultades motrices, etc.). Facilitar la 
orientación de las distintas zonas con caminos mediante pictogramas, 
utilización de aromáticas, etc. Facilitar el acopio, la identificación y el 
manejo de herramientas a personas con limitaciones visuales y/o 
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motrices. Candados adaptados en el caso de casetas y vallados Regade- 
ras de distintos tamaños Llaves de agua adaptadas Marcas nocturnas 
Realizar una evaluación de riesgos en el Huerto Comunitario para eli- 
minarlos o minimizarlos mediante el empleo de medidas preventivas co- 
lectivas o individuales. (Evitar ferrallas, elementos cortantes y punzan- 
tes en lo posible, etc.). Disponer de agua potable para beber. Disponer 
de un aseo adaptado. 


4.2. COMUNICACIÓN Y RELACIONES DEL HUERTO 


La comunicación debe ser lo más sencilla, abierta y flexible posible. El 
espacio del Huerto en el que se realicen las reuniones debe facilitar la 
comunicación: sin ruido, adaptado como zona estancial, sin barreras vi- 
suales y lo más cómodo posible. El grupo que participe en las reuniones 
no debe ser excesivamente numeroso: ello dificulta la comunicación. En 
el caso de grupos numerosos, organizar grupos de trabajo heterogéneos 
en los que se fomenten los apoyos entre los miembros del grupo. Con 
rótulos que permitan su buena visibilización y con alfabeto Braille en el 
caso de invidentes. Identificación de los espacios: zonas de trabajo, zo- 
nas de almacenamiento de materiales, etc.... Mejorar la Identificación 
de tareas y el reparto claro de funciones para que cada persona tenga una 
función concreta. Cartelería identificativa de plantas (pictogramas), si- 
tuar paneles informativos con instrucciones sencillas y visuales me- 
diante imágenes relacionadas con las tareas a realizar y los cultivos. 
Identificación de las plantas con señalización visual que permita a las 
personas con discapacidad visual identificar la zona de trabajo. Empleo 
de pictogramas (símbolos) Las personas que participen y presenten es- 
peciales dificultades de comunicación o de participación en las tareas, 
etc. deben contar con los apoyos individuales y grupales adecuados, Para 
las personas con movilidad reducida deben planificarse los apoyos que 
necesita y pensar en personas de referencia para realizar las tareas. La 
comunicación debe fundamentarse en una escucha y posteriormente en 
el aprendizaje. 
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4.3. ORGANIZACIÓN DE ACTIVIDADES 


Que promuevan la inclusión para conocer su labor e informarles del in- 
terés del huerto comunitario en colaborar con ellas. para también saber 
lo que hacen y proponerles trabajar juntos. Una vez que ya se conocen 
tanto las personas individuales, como las organizaciones y otros huertos 
comunitarios, sería interesante realizar una pequeña inauguración-en- 
cuentro, con los objetivos de mostrar ejemplos de lo que significa un 
huerto inclusivo, formar un grupo de personas interesadas y a la vez co- 
menzar a plantear cómo promover la inclusión en ese huerto comunita- 
rio. A partir de ahí, con las personas y organizaciones interesadas, y con 
sus ideas, puede establecerse un plan de trabajo para hacer el huerto co- 
munitario inclusivo. Dependiendo de la realidad encontrada, de la dis- 
ponibilidad de recursos, humanos, financieros, temporales, se pueden 
organizar uno o varios grupos de trabajo, según los colectivos existentes 
que estén interesados en promover su inclusión. No sólo es importante 
promover huertos cada vez más inclusivos, sino que sean atractivos para 
esos colectivos y que tengan continuidad. Este manual, con su decálogo, 
con sus conclusiones de inclusión de la diversidad funcional, la comu- 
nidad y multiculturalidad, y la infancia, puede servir como fuente de 
inspiración para otros, siempre teniendo en cuenta que cada realidad im- 
plica un enfoque y unos resultados distintos. 


5. CONCLUSIONES 


Como se ha reflejado en los apartados anteriores, el proyecto cumple el 
objetivo principal que es el de incluir en las actividades a personas en 
riesgo de exclusión ya que participan de toda salamanca un gran número 
de entidades y personas voluntarias. 


Con proyectos como este, se pretende acercar las labores de cuidado de 
la naturaleza. 


La Universidad de Salamanca, tiene en cuenta la corresponsabilidad so- 
cial, por este motivo, este proyecto tiene en cuenta los objetivos de desa- 
rrollo sostenible, ya que con este proyecto se trabajarían los siguientes: 


— Objetivo 3.- Salud y Bienestar 
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— Objetivo 4.- Educación de calidad 

— Objetivo 5.- Igualdad de Género 

— Objetivo 10.- Reducción de las desigualdades 

— Objetivo 11.- Ciudades y Comunidades sostenibles 
— Objetivo 12.- Producción y consumo responsables 
— Objetivo 13.- Acción por el clima 

— Objetivo 15.- Vida de ecosistemas terrestres 

— Objetivo 16.- Paz, justicia e instituciones sólidas 

— Objetivo 17.- Alianzas para lograr los objetivos 


Para concluir, podemos decir que se están desarrollando los objetivos 
del programa y que, a medida que avanza en el tiempo, las repercusiones 
y la sensibilización de los participantes va en aumento. 
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1. INTRODUCCION 


Uno de los perfiles más frecuentes dentro de la atención a la diversidad 
en los conservatorios de música es el del alumnado con altas capacida- 
des. Este alumnado se caracteriza por tener un gran potencial de cara a 
los aprendizajes y requieren atención específica tanto en las etapas de 
educación obligatorias como en las enseñanzas elementales y profesio- 
nales de la música (Díaz Santamaría y Moliner, 2020; Reche Morales, 
2019; Sánchez Sánchez y Muñoz Sánchez, 2014). 


Según Burnard y Murphy (2013) la figura del profesorado resulta esen- 
cial y ha de plantear una postura de construcción conjunta (docente y 
estudiante) de los procesos de enseñanza para que la música además del 
enfoque interpretativo se convierta en una herramienta de formación 
global para el alumnado (Martínez-Otero Pérez et al., 2018). Pero la for- 
mación especializada en la música que se realiza en los conservatorios 
desarrolla capacidades concretas en el alumnado además de la propia 
inteligencia musical (inteligencias múltiples) (Athanassopoulos y López 
Fernández, 2017). 
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No obstante, en la actualidad y en concomitancia con las Instrucciones 
de 8 de marzo de 2017 por las que se actualiza el protocolo de detección, 
identificación del alumnado con necesidades específicas de apoyo edu- 
cativo (Dirección General de Participación y Equidad 8 de marzo de 
2017), las altas capacidades en el entorno educativo se concretan en el 
ámbito intelectual distinguiendo entre: sobredotación intelectual, alum- 
nado con elevado nivel de cognición e intelecto (razonamiento, memoria 
o percepción, entre otros); talento simple, destacando en un ámbito es- 
pecífico ya fuere el matemático (razonamiento lógico, cálculo, resolu- 
ción de problemas), el verbal (habilidades comunicativas relacionadas 
con el lenguaje), motriz (control del movimiento corporal), social (lide- 
razgo, interacción social), artístico (habilidades en pintura, escultura u 
otras artes), creativo (imaginación y habilidades en la resolución de pro- 
blemas) o musical (percepción, interpretación y comprensión del len- 
guaje de la música); y, finalmente, talento complejo que conlleva signi- 
ficación en varios talentos. 


Precisamente, Sabbatella y del Barrio (2021) comparan la evolución le- 
gislativa desde las últimas décadas del pasado siglo hasta la actualidad 
a través de una revisión documental de los textos normativos obteniendo 
resultados que identifican la relevancia de la detección temprana de ne- 
cesidades educativas y la función y la formación del profesorado de mú- 
sica en atención a la diversidad. Las conclusiones señalan lagunas for- 
mativas del profesorado y la necesidad de ajustes administrativos, nor- 
mativos y educativos para la inclusión definitiva del alumnado con ne- 
cesidades educativas específicas o especiales. 


La intervención que desarrolla Villanueva Granero y Molero López- Ba- 
rajas (2014) para implantar un programa de musicoterapia sobre alum- 
nado con altas capacidades persiguió objetivos relacionados con el enri- 
quecimiento del alumnado, el desarrollo de la atención, el incremento 
de interés y motivación y los niveles de satisfacción en el desarrollo de 
las actividades programadas. Los resultados mostraron el incremento de 
competencias a través de actividades diseñadas a partir de metodologías 
activas. 


Por su parte, López Rivas y Calero García (2018) realizan una investi- 
gación que pretende identificar las áreas cognitivas en las que el 
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alumnado con altas capacidades destaca en comparación con el alum- 
nado que no cuenta con altas capacidades. A partir de los análisis esta- 
dísticos de la varianza entre los grupos comparados se señalaron dife- 
rencias en las categorías de planificación, fluidez y memoria (fundamen- 
talmente) contando las áreas de habilidades sociales, coordinación o po- 
tencial de aprendizaje sin distinciones significativas. 


2. OBJETIVOS 


Una vez concretado el marco teórico y revisado el estado de la cuestión 
surgieron las cuestiones y preguntas de investigación que finalmente 
motivaron los objetivos de investigación: conocer características y ras- 
gos particulares significativos del alumnado con altas capacidades; dis- 
tinguir medidas para la respuesta educativa en la atención al alumnado 
con altas capacidades; y, conocer las estrategias en la actuación docente 
del profesorado de los conservatorios de música elementales y profesio- 
nales en atención al alumnado con altas capacidades. 


3. METODOLOGÍA 


La metodología empleada en este estudio se asienta sobre una revisión 
sistemática de la bibliografía existente en torno al objeto de estudio (al- 
tas capacidades en las enseñanzas elementales y profesionales de la mú- 
sica) y que se relaciona con los objetivos de investigación. Para llevar a 
cabo el proceso de selección documental comenzamos con el estudio de 
las palabras clave del tesauro de la UNESCO y del tesauro europeo que 
se relacionan con los objetivos de investigación. Una vez analizadas di- 
chas palabras clave la selección final de indicadores para realizar las 
búsquedas fue: alumnado con altas capacidades, conservatorio de mú- 
sica, estrategias, praxis docente, actuación docente, adaptaciones curri- 
culares, respuesta educativa, planes, programas y guías didácticas. 


Para realizar las búsquedas en las bases de datos establecidas (Scopus, 
Dialnet, Web of Science, Proquest y Google Académico) usamos la ló- 
gica booleana (uso de las comillas, and, not y or) y la combinación de 
indicadores para afinar los resultados (Abadal Falgueras y Codina Bo- 
nilla, 2009). Los principales criterios de inclusión estuvieron 
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determinados según la actualidad de los documentos, la relación de los 
textos con los objetivos de investigación y la calidad de los alojamientos 
de los textos con especial atención a la revisión por pares e índices de 
impacto. Además, el proceso de selección abarcó diferentes fases en las 
que se analizaron los títulos, resúmenes y textos de los documentos para 
alcanzar la selección final que dio lugar al estudio de la información a 
través de las categorías generadas durante el propio desarrollo analítico. 


4. RESULTADOS 


Seguidamente, presentamos los resultados obtenidos en función de la 
especificación de las características del alumnado con altas capacidades, 
la respuesta educativa para estos estudiantes y las estrategias de aula en 
los conservatorios de música para la atención de dicho alumnado. 


4.1. CUALIDADES GENERALES DEL ALUMNADO CON ALTAS CAPACIDADES 


Cada persona en edad escolar diagnosticada con altas capacidades pre- 
senta unas características y peculiaridades concretas que impiden deter- 
minar homogéneamente las capacidades y habilidades presentes en cada 
estudiante. Además, el entorno, la edad o el propio temperamento de 
cada persona concreta aún más las cualidades del alumnado con altas 
capacidades. No obstante, es posible determinar rasgos identitarios en 
las áreas del intelecto, la personalidad, la creatividad, y la aptitud escolar 
(Mirovic y Bogunovic, 2013). 


En el área de la inteligencia el alumnado con altas capacidades tiende a 
desenvolverse con soltura en el manejo y comprensión de ideas abstrac- 
tas acordes con las características del desarrollo propio de la edad. Las 
explicaciones acerca de la sonoridad o la atmósfera sonora pueden ser 
comprendidas incluso en edades tempranas (ciclo elemental de la mú- 
sica). La interconexión de abstracciones y la relación con conocimientos 
anteriores permite a este alumnado comprender con celeridad los idea- 
rios en los que se basan los diferentes estilos musicales. Destacan en la 
eficacia de la organización de los conocimientos (Bogunovic, 2012). 


Igualmente, el alumnado con altas capacidades tiene la facultad para re- 
solver problemas con mayor complejidad y rapidez que los estándares 
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habituales, ya que aplican los conocimientos y las habilidades que po- 
seen en a través de sus propias redes y mapas mentales. Por consi- 
guiente, las habilidades para separar, resumir, expresar ideas, razonar, 
discrepar, deducir y analizar, le otorga a este alumnado un perfil deter- 
minado para el desarrollo de las destrezas relacionadas con la técnica 
interpretativa del instrumento a estudiar y la comprensión y la aplicación 
de los conceptos relacionados con el lenguaje de la música (Mirovic y 
Bogunovic, 2013). 


Precisamente, la curiosidad forma parte del carácter del alumnado con 
altas capacidades dando lugar a indagaciones acerca de otros estilos mu- 
sicales u obras diferentes de las estudiadas en las rutinas de las sesiones. 
Estas indagaciones, en ocasiones, dan lugar a análisis que tienen como 
finalidad la justificación de determinados hechos o situaciones que son 
de interés para este alumnado. Los propios intereses del alumnado con 
altas capacidades suelen ser bastante diversos y acumulan bastantes da- 
tos y conocimientos debido, fundamentalmente, a altas capacidades de 
memorización (White, 2022). Además, con frecuencia este alumnado 
presenta un nivel de madurez elevado de acuerdo con el desarrollo evo- 
lutivo propio de la edad en áreas como la comunicación (uso del len- 
guaje técnico), la atención y concentración. 


Con relación al área de la creatividad el alumnado con altas capacidades 
no suele presentar obstinación en la defensa de sus idearios, sino que 
tienden a desarrollar comportamientos flexibles. Las actitudes frente a 
los conflictos se benefician de estos comportamientos, ya que es común 
que este alumnado sugiera diferentes puntos de vista aportando ideas y 
procesos novedosos para la resolución de problemas. Justamente la va- 
loración flexible de diferentes opiniones otorga a este alumnado la po- 
sición negociadora en los conflictos debido en gran medida al aporte 
original de las posibles soluciones (White, 2022). No obstante, la prác- 
tica musical en grupo posee dinámicas que favorecen la pacificación de 
los entornos por lo que la gestión de los conflictos (poco habituales en 
las enseñanzas musicales que se desarrollan en los conservatorios de 
música e instituciones similares) no suele ser compleja (Bogunovic, 
2012). 
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La imaginación suele ser significativa en el alumnado con altas capaci- 
dades tanto en edades propias del ciclo elemental como en las edades 
propias del ciclo profesional. Con frecuencia, desde los primeros pasos 
con el instrumento este alumnado suele mostrar énfasis por la invención 
o el desarrollo de melodías ya conocidas (Mirovic y Bogunovic, 2013). 
Las herramientas con las que el alumnado con altas capacidades cuenta 
en el inicio de los estudios musicales no son muy significativas por lo 
que es posible adaptar a niveles iniciales algunos procesos de improvi- 
sación para posibilitar la expresión inventiva de cada estudiante. 


No obstante, la imaginación y la inventiva pueden ocupar una posición 
predominante en la práctica instrumental por lo que puede resultar ne- 
cesario controlar la secuenciación del trabajo rutinario de los contenidos. 
Precisamente, es común que durante el ciclo profesional estas posicio- 
nes relacionadas con iniciativas musicales de producción personal aflo- 
ren debido, fundamentalmente, al propio desarrollo competencial y a la 
aplicación práctica de algunos de los procesos fundamentales que utiliza 
el lenguaje de la música (Mirovic y Bogunovic, 2013). Las técnicas de- 
rivadas de la improvisación musical que basan su acción sobre el apren- 
dizaje y reproducción de patrones repetitivos no suelen ser las preferidas 
por este alumnado, ya que suelen optar por la producción original sin 
adecuación a los modelos improvisatorios predefinidos. 


En relación con el área de la personalidad el alumnado con altas capaci- 
dades suele comportarse de forma bastante autónoma con gran interés 
por la perfección y un gran nivel de autoexigencia de cara las tareas a 
realizar. Es por ello por lo que pueden llegar a tener dificultades en el 
trabajo en grupo, sobre todo, en la práctica instrumental de grupos pe- 
queños en los que alguno de los instrumentistas pueda no desenvolverse 
en similares estándares de perfección. No obstante, el alumnado con al- 
tas capacidades suele tener facilidad para liderar y gestionar los grupos 
debido fundamentalmente a la utilización de destrezas persuasivas. Con 
el uso de estas destrezas pueden lograr inducir a realizar las tareas asig- 
nadas con elevados niveles de perfección al resto de miembros de las 
diversas agrupaciones musicales (Gembris et al., 2020). 


Asimismo, es común que el alumnado con altas capacidades muestre 
interés sobre los temas de actualidad social del entorno en el que se 
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desenvuelven y hacia aquellas áreas, estilos o formas musicales que les 
resulten atractivas. La gestión de los éxitos o fracasos en las tareas que 
realizan conlleva que este alumnado tienda a responsabilizarse debido, 
en gran medida, a su propia autonomía e independencia (Mirovic y Bo- 
gunovic, 2013). 


Por otra parte, la disposición académica de los estudiantes que cuentan 
con altas capacidades se desarrolla en concomitancia con la autonomía 
e independencia propias de sus rasgos de personalidad. De esta forma, 
aprenden con rapidez y soltura los conceptos y habilidades que implica 
la práctica instrumental, aunque es posible que las destrezas físicas les 
puedan dificultar el trabajo que pretendan abarcar, puesto que ordinaria- 
mente abarcan gran cantidad de tareas (Gembris et al., 2020). 


El encadenamiento de aprendizajes y la autodirección de los mismos son 
rasgos que usualmente otorgan que de manera autónoma amplíen las ha- 
bilidades y conocimientos técnicos e interpretativos. Precisamente, la 
mecanización de habilidades no suele requerir gran cantidad de tiempo 
por lo que las adaptaciones posturales a lo largo del desarrollo son ad- 
quiridas con naturalidad (Tagiltseva et a., 2019). No obstante, en oca- 
siones, el manejo sobre posiciones corporales específicas que resulten 
inicialmente extrañas puede dar lugar a soluciones posturales favorece- 
dores a priori según el propio criterio del alumnado, pero estas solucio- 
nes pueden acarrear dificultades posteriores, ya que es común adquirir 
nuevas posiciones corporales basadas en las iniciales dentro de la técnica 
instrumental (White, 2022). 


4.2. MEDIDAS DE RESPUESTA EDUCATIVA A LAS ALTAS CAPACIDADES 


Al igual que los centros de educación obligatoria ordinarios en los con- 
servatorios de música el funcionamiento, la organización de la actuación 
docente y los protocolos de participación de las familias y el entorno 
social queda plasmado en los diferentes planes, proyectos e instruccio- 
nes que conforman los documentos oficiales de cada centro educativo. 
Es en estos documentos donde quedan plasmadas algunas de las líneas 
de actuación con relación a los recursos, actuaciones o materiales (entre 
otras) de cara a la actuación docente en atención al alumnado con altas 
capacidades. Los centros diseñan el marco de actuación en función de 
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las adaptaciones o ajustes necesarios y a su vez condicionan la praxis 
docente concretada en las programaciones didácticas. 


La escolarización en los conservatorios de música no es obligatoria para 
toda la ciudadanía y, en ocasiones, esta característica conlleva el desa- 
rrollo de una respuesta educativa en el marco de los centros educativos 
un tanto dispersa, ya que los centros educativos ordinarios (encargados 
de primaria y secundaria obligatoria) elaboran los consecuentes planes 
y proyectos educativos de atención a la diversidad educativa. No obs- 
tante, los conservatorios de música oficiales al desarrollar enseñanzas 
(elementales y profesionales de la música) regladas, han de contar con 
una respuesta en atención a la diversidad acorde al contexto y a la tipo- 
logía del alumnado (Sidneva y Kuklet, 2018; White, 2022). 


Es por ello por lo que las medidas ordinarias de respuesta educativa para 
el alumnado con altas capacidades se corresponden con aquellas modi- 
ficaciones o ajustes del currículo, de diferentes ámbitos de actuación do- 
cente (metodologías fundamentalmente) o bien relacionadas con la or- 
ganización de recursos o actividades (académicas, complementarias o 
extracadémicas) (Bogunovic, 2012). Por consiguiente, es común el di- 
seño de actividades de tipo interdisciplinar (dentro del proyecto educa- 
tivo de centro u otros proyectos específicos), ya que abarcan habilidades 
y contenidos de diferentes áreas con a través de la conexión de los con- 
tenidos lo cual facilita el desarrollo del alumnado con altas capacidades 
(Smirnov et al., 2016). 


En el ámbito de la programación didáctica los recursos de adaptación 
referidos se relacionan con medidas de flexibilización que afectan: a la 
organización de las sesiones, dando lugar a diversas dinámicas de tra- 
bajo; la enumeración de contenidos de diferentes niveles de dificultad y 
profundización que con frecuencia incluyen requerimientos en la adqui- 
sición de elementos técnicos interpretativos para su utilización; selec- 
ción de materiales y recursos didácticos específicos con inclusión de las 
tecnologías electrónicas; y, también, la acomodación de los procedi- 
mientos, estrategias y técnicas de evaluación. Asimismo, en las dinámi- 
cas de aula, sobre todo en aquellas asignaturas que se imparten en grupo, 
es común la diversificación de las propias agrupaciones motivando la 
subdivisión en grupos más pequeños para el desarrollo del trabajo 
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colaborativo (Gembris et al., 2020). Pero la agrupación del alumnado 
con altas capacidades segregándolo de las clases habituales como me- 
dida de atención específica (a imagen de las aulas específicas usuales en 
la educación ordinaria) puede no ser una medida del todo acertada, ya 
que las propias especialidades y las características intrínsecas de las en- 
señanzas elementales y profesionales de la música (compatibilidad de 
horarios, permanencia en el centro o diseño curricular en función de la 
especialidad cursada por cada estudiante) ofrecen dificultades significa- 
tivas para aplicar esta medida (Smirnov et al., 2016). 


Entre las medidas extraordinarias para la atención del alumnado con al- 
tas capacidades destacan aquellas que tienen como principal meta el en- 
riquecimiento constante y progresivo de los estudiantes. Para ello es ne- 
cesario contar con una enumeración eficiente de las áreas en las que cada 
estudiante destaca de manera notoria. En las materias que el currículo 
de enseñanzas elementales y profesionales establece en sesiones indivi- 
dualizadas dichas medidas son fácilmente aplicables (Gembris et al., 
2020). En cambio, en las asignaturas y materias grupales, ya estén rela- 
cionadas con la práctica instrumental o con las diferentes áreas del len- 
guaje de la música, las dificultades emergen en función de las propias 
peculiaridades de cada asignatura, puesto que en ocasiones al ejecutar 
una obra en grupo las dificultades son distintas para cada instrumento o 
en el caso del lenguaje de la música la consecuente división propia de la 
materia conlleva que cada estudiante pueda tener diferentes habilidades 
en cada una de las áreas en las que se subdivide (Tagiltseva et a., 2019). 


No obstante, siempre y cuando el centro cuente con la suficiente canti- 
dad de alumnado de un curso aproximadamente homogéneo y al menos 
de familias instrumentales parecidas, el trabajo entre iguales del alum- 
nado con altas capacidades sin duda otorga enriquecimiento, ampliación 
de contenidos y motivación por los estudios de música para estos estu- 
diantes (Smirnov et al., 2016). Precisamente, las adaptaciones curricu- 
lares individuales que se pueden realizar sobre las programaciones si- 
guen estos principios ya fueren: adaptaciones de enriquecimiento que 
tienen un sentido curricular horizontal y por ello no afectan a los objeti- 
vos del curso, sino que se realizan en función de los intereses de cada 
estudiante; y, de ampliación que da lugar a la especificación de nuevos 
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objetivos educativos de mayor nivel que los determinados en el curso en 
el que el alumnado con altas capacidades se encuentre matriculado (Bo- 
gunovic, 2012). 


Por su parte, las medidas excepcionales en la atención de este alumnado 
tradicionalmente han sido rutinarias en las enseñanzas elementales y 
profesionales de la música para el alumnado que se identifica como po- 
sible aspirante a ampliar matricula. Esta medida se aplica cuando el 
alumnado presenta un ritmo de aprendizaje muy elevado consiguiendo 
en corto espacio de tiempo la propuesta de metas especificadas para el 
curso en el que se encuentra matriculado (Tagiltseva et a., 2019). Tanto 
el repertorio de la especialidad cursada como el resto de los requerimien- 
tos de las materias que conforman el currículo han de ser superadas para 
el proceso de matriculación en curso superior a través de los consecuen- 
tes informes favorables de cada equipo educativo. En los conservatorios 
de música la figura de la tutorización del alumnado recae sobre los do- 
centes de cada especialidad por lo que la propuesta con frecuencia parte 
desde la tutoría para realizar el consecuente consenso necesario del pro- 
ceso de ampliación. 


No obstante, es necesario tomar precaución a la hora de ampliar un curso 
completo, puesto que otras medidas (adaptaciones curriculares, activi- 
dades complementarias, talleres u otras similares) pueden enriquecer el 
aprendizaje del alumnado y no provocar algunas dificultades propias del 
diseño curricular de las enseñanzas profesionales de la música. Algunos 
cursos pueden ser inciertos, ya que una ampliación desde el cuarto al 
quinto curso de enseñanza profesional conlleva un incremento notable 
de asignaturas, de permanencia en el centro y no siempre el horario se- 
manal del alumnado es acorde a la oferta de cada centro educativo (Ta- 
giltseva et a., 2019). 


4.3. ESTRATEGIAS DE AULA EN LA ATENCIÓN DEL ALUMNADO CON ALTAS 
CAPACIDADES DENTRO DELAS ENSEÑANZAS ELEMENTALES Y PROFESIONA- 
LES DE MÚSICA 


La acción docente dentro del aula ha de estar caracterizada por la aplica- 
ción de estrategias encaminadas hacia el máximo desarrollo de las capa- 
cidades y habilidades de todo el alumnado. No obstante, el alumnado con 
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altas capacidades requiere adaptar de forma más específica las estrategias 
didácticas con vistas al desarrollo de las particulares capacidades con las 
que este alumnado cuenta (Menard, 2015). En consecuencia, las acciones 
y principios metodológicos han de ser flexibles, abiertos y activos para 
favorecer la estimulación del alumnado con altas capacidades. 


Dentro del aula es necesario favorecer un clima favorable tanto en las 
sesiones individuales como colectivas. En ocasiones, y, sobre todo en las 
asignaturas que se desarrollan de forma colectiva pueden aparecer algu- 
nos conflictos que quiebren el buen ambiente, aunque por lo general la 
convivencia en los conservatorios de música suele ser bastante buena al 
tratarse de estudios reglados cuya matriculación no es obligatoria para 
toda la ciudadanía. Además, la presencia ocasional de adultos en las cla- 
ses colectivas tiende a favorecer el buen clima de aula aun cuando existan 
dudas o aclaraciones propias de edades de personas mayores que inter- 
fieran en el ritmo propio de las actividades de aula (Bogunovic, 2012). 


La estimulación de la participación del alumnado con altas capacidades 
en aquellas asignaturas que se desarrollan en sesiones colectivas es fun- 
damental de cara a la resolución autónoma de dudas y a la detección de 
intereses particulares (Tagiltseva et a., 2019). En las sesiones individua- 
les relacionadas con la práctica instrumental la participación del alum- 
nado con altas capacidades no se debe limitar hacia la interpretación del 
repertorio y los ejercicios técnicos programados, sino que ha de abarcar 
la comprensión de las características sonoras estilísticas y estéticas de 
las piezas programadas según el nivel técnico y las edades del alumnado 
dentro de los ciclos de enseñanza elemental y profesional de la música. 


La negociación del repertorio (siempre y cuando sea posible) a través de 
la reflexión y acuerdo conjunto entre docente y estudiante suele ser una 
estrategia favorable que desarrolla el interés por el objeto de estudio del 
alumnado con altas capacidades. Las sesiones individuales se convierten 
en áreas en las que los roles y las dinámicas entre docente y estudiante 
pueden perfectamente intercambiarse para desarrollar la auto resolución 
de problemas y la autonomía de aprendizaje del alumnado con altas ca- 
pacidades (Menard, 2015). Las asignaturas que se imparten en sesiones 
grupales también pueden aumentar el interés por el objeto de estudio a 
través de la exposición (y diálogo - debate) de las metas y finalidades 
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que se pretenden con el aprendizaje de los contenidos a desarrollar (Ge- 
mbris et al., 2020). 


La utilización de recursos TIC como medio de indagación y aprendizaje 
del alumnado con altas capacidades favorece el desarrollo de estos estu- 
diantes, ya que: favorece la utilización de metodologías activas; conso- 
lida los aprendizajes favoreciendo la comprensión y asimilación de co- 
nocimientos; abre canales de comunicación alternativos a los tradicio- 
nales entre familias, docentes y alumnado; y, además, desarrolla el auto 
aprendizaje y la auto resolución de problemas a través de la experimen- 
tación de los estudiantes. En consecuencia, el libro de texto no es el 
único y exclusivo recurso, sino que las herramientas virtuales para pre- 
sentaciones, esquemas, mapas mentales o cuadros sinópticos, gamifica- 
ción, autoevaluación o actividades interactivas favorecen la atención, 
interés y motivación de los estudiantes de los conservatorios de música 
(Bogunovic, 2012). 


La expresión y exposición de los contenidos aprendidos resulta una es- 
trategia apropiada en la atención del alumnado con altas capacidades, ya 
que aclara dudas, rellena posibles lagunas e integra al grupo aula en diá- 
logos entre iguales. En asignaturas que se desarrollan en grupos nume- 
rosos como orquesta o coro la subdivisión en grupos más pequeños fa- 
vorece el trabajo colaborativo y la integración del alumnado con altas 
capacidades (Menard, 2015). En los grupos que se forman en asignatu- 
ras como agrupaciones musicales o música de cámara las sinergias de 
las propias sesiones estimulan e impulsan la interacción entre los estu- 
diantes (Gembris et al., 2020). En las sesiones individuales relacionadas 
con la especialidad es la figura del docente la encargada de requerir la 
exposición de lo aprendido no solo en todo lo que supone la propia prác- 
tica instrumental, sino que además es necesaria la verbalización de los 
conceptos y habilidades según el nivel de cada estudiante. 


Los procesos de evaluación permanente son rutinarios en las sesiones 
individuales dentro de las enseñanzas de música en los conservatorios, 
puesto que la recogida de información resulta muy fácil para los docen- 
tes quedando plasmada en los diarios de clase. No obstante, en la aten- 
ción del alumnado con altas capacidades tanto en las sesiones individua- 
les como en las sesiones grupales es necesario realizar una valoración 
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formativa y constante del nivel de adquisición de competencias ya sea a 
través de las propias autoevaluaciones del alumnado o bien con relación 
a los criterios de evaluación especificados en las programaciones de aula 
(Gembris et al., 2020). 


La secuenciación y temporalización en la atención de este alumnado ha 
de contar con mecanismos flexibles en las sesiones individuales. Con 
frecuencia, las piezas de repertorio son aprendidas y solucionados los 
problemas técnicos planteados con cierta celeridad, aunque también a 
menudo se pasan por alto determinadas cuestiones estilísticas (o de otro 
tipo) propias de la madurez del alumnado (Tagiltseva et a., 2019). Es 
por ello por lo que la flexibilización de la secuenciación y la vuelta sobre 
repertorio ya trabajado se rebelan como herramientas relevantes en la 
atención del alumnado con altas capacidades. 


La música favorece la socialización de los estudiantes entre sí y con la 
sociedad en general a través de los conciertos, audiciones o recitales en 
público. Favorecer, apoyar y colaborar en actividades complementarias 
o extracurriculares relacionadas con la práctica musical no solo ayuda a 
la integración del alumnado con altas capacidades, sino que, además 
motiva y eleva el interés hacia unos estudios tan específicos como los 
que se desarrollan en los conservatorios de música (Bogunovic, 2012). 


Además, la práctica instrumental del repertorio programado y de piezas 
u obras de interés del alumnado conlleva relacionar el aprendizaje téc- 
nico y teórico de todas las materias que componen el currículo con la 
vida real. En consecuencia, el alumnado con altas capacidades tiene la 
ocasión de indagar y experimentar sobre otros estilos musicales y otras 
piezas distintas a las trabajadas en clase integrando todo lo aprendido en 
asignaturas de enfoque más teórico (historia de la música o estilos y for- 
mas musicales, entre otras) según el nivel de capacitación técnica con el 
que cada estudiante cuente (Menard, 2015). 


El encadenamiento de aprendizajes y la expresión escrita u oral de los 
procesos de aprendizaje permite reflexionar sobre las habilidades y co- 
nocimientos adquiridos caracterizando las piezas del repertorio (y los 
ejercicios técnicos) de cara a objetivos relacionados con la interpreta- 
ción más allá de lo que supone simplemente tocar el instrumento. Por 
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consiguiente, el alumnado con altas capacidades puede alcanzar niveles 
interpretativos óptimos en función de las cualidades técnicas y la madu- 
rez que posean a través de la conexión e interrelación de aprendizajes 
(Bogunovic, 2012) 


5. DISCUSIÓN 


En la síntesis comparativa que realizan Sabbatella y del Barrio (2021), 
podemos comprobar la actual respuesta educativa legislativa para la aten- 
ción del alumnado con altas capacidades. Tal y como los resultados de 
nuestro estudio detallan las áreas de respuesta se identifican en torno al 
segundo y tercer nivel de concreción curricular (proyecto educativo de 
centro y programas específicos junto con las programaciones didácticas). 


Las características cognitivas y sociales del alumnado con altas capaci- 
dades que hemos identificado convergen parcialmente con los resulta- 
dos de la investigación de López Rivas y Calero García (2018), puesto 
que en las comparaciones de los grupos de control y el grupo de altas 
capacidades no encontraron diferencias significativas en las categorías 
de habilidades sociales, potencial de aprendizaje y coordinación. 


En la categoría de estrategias en la actuación docente dentro del aula los 
resultados obtenidos convergen con Reche Morales (2019) y dan lugar 
a futuras líneas de estudio que, a través de objetivos de investigación 
que posibiliten investigaciones tanto cualitativas como cuantitativas, po- 
sibiliten la comprobación, opinión del profesorado y validez de las es- 
trategias definidas en las aulas de los conservatorios de música. 


6. CONCLUSIONES 


Las características usuales del alumnado con altas capacidades se rela- 
cionan con: el intelecto, ya que muestran niveles elevados de compren- 
sión abstracta y se desenvuelven en la resolución de problemas con ma- 
yor celeridad que sus compañeros; la curiosidad, imaginación y creati- 
vidad logrando desarrollar una gran inventiva e improvisación; actitudes 
frente a los conflictos mediadoras y pacificadoras; autonomía en los 
aprendizajes y elevados niveles de autoexigencia en las tareas en las que 
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se implican; independencia en la toma de decisiones; búsqueda de la 
perfección; y el encadenamiento de aprendizajes de forma autónoma. 


Las medidas de respuesta educativa de los conservatorios de música en 
la atención del alumnado con altas capacidades son concretadas en los 
documentos oficiales de planificación docente, aunque en ocasiones esta 
concreción es un tanto dispersa. Las medidas ordinarias de respuesta 
educativa afectan al currículo, la metodología de aula, la organización 
de actividades de aprendizaje e interdisciplinares y a las programaciones 
didácticas, fundamentalmente. El carácter de estas medidas afecta a la 
flexibilización de las sesiones tanto individuales como colectivas, las 
técnicas y procesos de evaluación y a las dinámicas de aula. 


Las medidas extraordinarias de la respuesta educativa en los conserva- 
torios de música tienen como principal finalidad el enriquecimiento del 
alumnado. La segregación del alumnado con altas capacidades en aulas 
de atención específica ofrece ciertas dificultades debido a las caracterís- 
ticas propias de las enseñanzas elementales y profesionales de la música. 
Las adaptaciones curriculares tanto de enriquecimiento como de amplia- 
ción son las acomodaciones usuales en atención a dicho alumnado. Por 
su parte, las medidas excepcionales son aquellas que conllevan la am- 
pliación de matrícula en un curso superior previo consenso por parte de 
los equipos docentes de cada caso en coordinación por el docente res- 
ponsable de la tutorización. 


Las estrategias para la atención del alumnado con altas capacidades han 
de desarrollarse a través del favorecimiento de un buen clima de aula 
por parte del profesorado en las sesiones individuales y colectivas. De 
esta forma, se estimula la intervención e inclusión del alumnado con al- 
tas capacidades. La negociación del repertorio, uso de los recursos TIC 
y la evaluación permanente resultan estrategias favorables para el desa- 
rrollo de este alumnado. Además, a través del encadenamiento de apren- 
dizajes y las exposiciones orales en las audiciones y recitales en grupo 
es posible incrementar la socialización de este alumnado que, en ocasio- 
nes, puede presentar dificultades en las relaciones interpersonales. 
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CAPÍTULO 9 


EDUCACIÓN FÍSICA Y ATENCIÓN A LA DIVERSIDAD 
EN ESTUDIANTES DE EDUCACIÓN PRIMARIA 
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1. INTRODUCCIÓN 


Nos encontramos ante un mundo en el que existe diversidad de personas, 
cada una de ellas con sus características y aspectos que los diferencian 
de los demás. Esto es importante saberlo debido a que dentro de la so- 
ciedad y en la enseñanza hay que apostar por trabajar e incluir a todas 
las personas. Las transformaciones en la sociedad, así como las nuevas 
políticas sociales y educativas y las innovaciones que se están provo- 
cando en la sociedad, se están centrando en una educación basada en el 
uso de la tecnología, apostando por incrementar la calidad de la ense- 
ñanza, además de que esté guiada la educación por un sistema inclusivo 
y equitativo, que tenga como finalidad garantizar que todas las personas 
tengan las mismas oportunidades, permitiendo que toda persona ex- 
ponga su potencial, siendo esta la base de la atención a la diversidad ante 
las constantes demandas sociales (Hernández y Ainscow, 2018). 


Por este motivo, Rodríguez et al. (2017) indican que hoy en día la diver- 
sidad debe verse como algo positivo dentro de nuestra sociedad, enten- 
diéndose como una oportunidad en la que se puede progresar, además 
de adquirir conocimientos y motivar a todas las personas a aprender, 
mediante la creación de oportunidades que posibiliten a los estudiantes 
desarrollar sus aptitudes a niveles máximos. 


Por su parte Álvarez-Mercado et al. (2018) especifican que la diversidad 
es un aspecto que está dentro de todos los grupos de personas, debido a 
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que no todo el mundo tiene la misma forma de pensar sino que, depen- 
diendo de la persona se tiene una opinión o forma de ver las cosas, así 
como de actuar ante determinadas situaciones o sentir en algunos mo- 
mentos, aunque teniendo en cuenta la evolución, existen características 
comunes vinculado a lo cognitivo, conductual y afectivo entre los seres 
humanos. También la variabilidad que está relacionada con diversas ca- 
pacidades, intereses, necesidades, progreso de maduración o las condi- 
ciones culturales y sociales en las que se encuentran inmersas las perso- 
nas, entre otros muchos aspectos. Por lo que el término variabilidad, 
abarca un abanico de situaciones, estando en los extremos las personas 
que están menos relacionadas con lo habitual. 


Además, estos mismos autores especifican que existe una concepción 
acerca de las personas con discapacidad, o en lo referente a lo que se 
entiende por diversidad, atribuyéndole estos conceptos a los grupos de 
personas que tienen algunas peculiaridades, que no se adapta a lo habi- 
tual, aunque como se ha comentado anteriormente todos somos diferen- 
tes divido a variabilidad natural, por lo que dentro de los grupos educa- 
tivos se debe de atender a los estudiantes para dar una educación de ca- 
lidad e inclusiva. 


Además, por su parte Hernández (2021) desarrolla una serie de aspectos 
a tener en cuenta vinculados con la atención a la diversidad en el ámbito 
educativo, siendo estos los siguientes: 


— Si la atención a la diversidad se entiende desde la concepción 
humanista dentro del ámbito educativo, apuesta por desarrollar 
y formar a los estudiantes a través de un aprendizaje integral 
dentro de los grados universitarios. 


— La institución educativa que atiende la diversidad tiene en 
cuenta las diferentes maneras en la que el alumnado hace frente 
a el proceso de enseñanza-aprendizaje. 


— La diversidad se encuentra en todas las tareas que se realizan 
de forma diaria, además de estar presente dentro de las activi- 
dades que se realizan en la educación. 
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La principal finalidad de atender a la diversidad es alcanzar un 
desarrollo integral de la persona, llegar a tener equidad, un pen- 
samiento colectivo que no se centre en lo individual sino en 
todos y el amor hacia los demás, con la intención de cambiar 
la sociedad. 


Además, atender a la diversidad implica fomentar y potenciar 
las características de los estudiantes, de la familia y de la co- 
munidad en general, llevando a cabo una transformación que 
afecte a todos. 


En lo que respecta al currículo, este debe ser abierto teniendo 
objetivos pensando en todos, haciendo que los estudiantes par- 
ticipen y estén implicados en su aprendizaje, siendo el docente 
el que tiene un papel de mediador en el proceso de enseñanza- 
aprendizaje apostando por la inclusión y el aprendizaje activo. 


En lo referente a atender a la diversidad en la parte comunica- 
tiva, es fundamental que se lleven a cabo correcciones de las 
alteraciones que se producen a la hora de emplear el lenguaje, 
para que no se produzcan diálogos incorrectos, llevándose a 
cabo un inadecuado uso de los códigos lingúísticos, o de los 
signos que se necesitan para establecer una comunicación me- 
diante un idioma o lengua a través de la comunicación oral. Así 
pues, es también importante pronunciar de forma correcta al- 
gunos fonemas o conjunto de ellos, por lo que la pronunciación 
correcta es vital influyendo de forma directa a la hora de leer y 
escribir. 


Por tanto, es clave identificar lo que se entiende por atención a la diver- 
sidad, siendo un conjunto de actuaciones dentro del ámbito educativo 


que tienen la intención de anticiparse y aportar soluciones a las necesi- 
dades de los estudiantes, las cuales pueden ser permanentes o tempora- 


les, atendiéndose a todo el alumnado del centro educativo, entre los que 
necesitan algunas acciones específicas a causa de aspectos sociales o 
personales vinculados a situaciones socioculturales en desventaja, de 


compensación lingúística, altas capacidades, en lo referente a la comu- 
nicación y al lenguaje, así como alguna discapacidad como puede ser 
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psíquica, sensorial, física o padecer algún trastorno de personalidad, en 
el desarrollo, en la conducta y, también puede ser un trastorno en la co- 
municación y el lenguaje por desajuste curricular (Mercado et al., 2018). 


Dentro de la enseñanza y vinculado a la atención a la diversidad es de 
interés centrarse en la materia de EF, debido a que esta fomenta que los 
alumnos y las alumnas adquieran formación en diferentes dimensiones, 
siendo emocional, afectiva, cognitiva y fisica, así como la EF tiene be- 
neficios en la mejora de la salud durante toda la vida. Estos aspectos 
positivos, deben ser ofrecidos a todos los estudiantes sin distinción, por 
lo que hay que evitar las injusticias que limitan aquellos estudiantes que 
presenta alguna discapacidad o necesidad educativa especial, dando la 
posibilidad de incluir a todos sin distinción (Lleixa et al., 2017). 


En la actualidad se están realizando diferentes estudios sobre EF y 
siendo de interés cómo se pueden evaluar las clases, debido a que es una 
parte importante para entender los resultados de la enseñanza. Por ello, 
Gutiérrez-García et al. (2013) realizaron una investigación en la cual el 
objetivo era conocer las percepciones de los estudiantes, profesores y 
antiguos estudiantes de la Facultad de Ciencias de la actividad física y 
del deporte de la Universidad de León acerca de la evaluación. En lo que 
respeta a la muestra estaba compuesta por 35 antiguos estudiantes, 24 
profesores y 43 estudiantes, los cuales tuvieron que completar cuestio- 
nario para evaluar la formación del profesorado de EF. Los resultados 
de esta investigación determinan que, el profesorado tiene una percep- 
ción más vinculada a la evaluación formativa, mientras que los estudian- 
tes antiguos alumnos y alumnas están más vinculado a evaluaciones más 
tradicionales 


Siguiendo con un estudio específico en el que se investiga sobre la aten- 
ción a la diversidad dentro de EF, Fernández y de Barros-Camargo 
(2021) en su investigación llegan a la conclusión de que la actividad 
física se puede adaptar a las personas que tienen algunas condiciones 
limitadas como puede ser una discapacidad, tener limitaciones de salud 
o una avanzada edad. para llevar a cabo la inclusión de estas personas 
hacia una vida más saludable, realizando actividades deportivas, así 
como actividades que estén adaptadas a las personas que lo necesitan, 
no es importante que se lleve a cabo una adaptación del currículum. Por 
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tanto, lo principal es que se adapten todas las actividades que se realicen. 
Además, en este estudio se identifica que no es tan importante las medi- 
das que se tomen para atender a la diversidad vinculada con los agrupa- 
mientos con la intención de llevar a cabo una inclusión educativa del 
alumnado ante la diversidad. También señalan que, la clase de EF no 
tiene tanta relevancia de que sea un entorno natural para observar pro- 
blemas relacionados con el área motriz, sino que sigue siendo más rele- 
vante la adaptación de las actividades. Así pues, los autores mencionan 
que es de gran relevancia todo lo comentado para la EF, pensando en 
que se trabaja de una forma más práctica, y teniendo menos interés en 
desarrollar trabajo teórico en el que se indica cómo trabajar pero no 
cómo hacerlo. 


Por tanto, entendiendo que la atención a la diversidad está inculcándose 
dentro de los procesos de enseñanza-aprendizaje cada vez con más re- 
percusión, con la intención de atender a todo el alumnado y que, inde- 
pendientemente de sus necesidades se les pueda otorgar una enseñanza 
de calidad al igual que el resto de los estudiantes, incluso en materias 
como EF, en la que ya existen diversas investigaciones sobre la atención 
a las necesidades de los estudiantes a través de esta área. Así pues, se 
plantea como objetivo de esta revisión de la literatura científica, identi- 
ficar cómo se está atendiendo a la diversidad en el área de educación en 
la etapa de Educación Primaria. 


2. VENTAJAS Y DESVENTAJAS DE LA ATENCIÓN A LA 
DIVERSIDAD EN EDUCACIÓN FÍSICA 


En relación con los aspectos beneficiosos que tiene la tecnología vincu- 
lada a la práctica y al desarrollo de las clases de Educación Física (EF), 
Block y Obruniskova (2007) determinan los principales puntos positivos 
para atender a la diversidad desde la Educación Física, una vez que estos 
autores han realizado un análisis de diversidad de investigaciones sobre 
este tema, llegando a la conclusión de que existen muchos resultados 
favorables acerca de la inclusión del alumnado con discapacidad en EF 
debido a que: 
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— Pueden trabajar de forma exitosa en las clases de EF, apostando 
por la inclusión de todos, siempre que reciban el apoyo ade- 
cuado. 


— No conlleva efectos desfavorables en los compañeros y com- 
pañeras que no tienen discapacidad. 


— Los compañeros y compañeras suelen tener actitudes positivas 
hacia Aquellos estudiantes que tienen discapacidad. 


Siguiendo con estos mismos autores, señalan que es necesario incremen- 
tar la investigación, debido a que destacan la importancia de emplear 
tutores entre pares para ejercer una ayuda a los estudiantes de Educación 
Primaria que tengan discapacidad, con la intención de poder trabajar 
dentro de las clases de EF. Así pues, es importante investigar acerca de 
si la tutoría entre compañeros y compañeras es una forma instructiva 
buena para los estudiantes con discapacidades más graves. 


Con relación a algunos estudios vinculados a la participación del alum- 
nado con o sin discapacidad dentro de la enseñanza de EF, cabe men- 
cionar el realizado por Fernández et al. (2019) en el que se tenía como 
muestra a seis docentes de varios centros educativos y a 168 estudiantes 
de Educación Secundaria entre los que se encontraban 88 chicos y 80 
chicas, teniendo una media de 14 años de edad, y teniendo de estos es- 
tudiantes 9 discapacidad motriz, cuatro chicas y cinco chicos concreta- 
mente. El objetivo de este estudio era identificar si el empleo de una 
intervención inclusiva por parte de los docentes ayuda a mejorar el au- 
toconcepto del alumnado con discapacidad o sin discapacidad dentro de 
EF. En cuanto a los resultados de esta investigación determinan que el 
alumnado que no tiene discapacidad motriz presenta puntuaciones me- 
dias con relación al autoconcepto, los estudiantes con discapacidad mo- 
triz adquieren una mejora significativa en todas las dimensiones del au- 
toconcepto principalmente en el físico, estando el alumnado sensible a 
las intervenciones llevadas a cabo por los docentes que se centren en la 
inclusión y la participación activa en todas las tareas motrices. 


De este estudio, cabe señalar que los estudiantes que no tenían ninguna 
discapacidad mantienen su autoconcepto de forma estable, mientras que 
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los estudiantes con discapacidad sí experimentan una mejora de su au- 
toconcepto, por lo que la intervención puede entenderse como exitosa, 
pudiéndose poner en práctica en otro ámbito educativo, ya que la aten- 
ción a la diversidad se debe dar de forma constante. 


Además, Valencia-Peris et al. (2020) llevaron a cabo el análisis de dife- 
rentes estudios recientes en los que se podía llegar a la conclusión de 
que, cuando en EF participan y trabajan estudiantes con y sin discapaci- 
dad, los resultados son positivos, en diferentes aspectos entre los que se 
encuentran lo físicos, emocionales, cognitivo, actitudinales, afectivo y 
acerca de salud. Por tanto, en la asignatura de EF deben trabajar todos 
los estudiantes sin discriminación con la intención de luchar contra la 
injusticia de privar de diferentes beneficios a los estudiantes en general, 
tengan o no discapacidad. 


Por otro lado, se encuentran los aspectos negativos de la educación física 
inclusiva, estando principalmente centrados en que los docentes, así 
como, los maestros en formación no tienen la formación necesaria 
acerca de atender a la diversidad, incluso a través del uso de la tecnolo- 
gía la cual se está comenzando a tener mayor auge dentro de la ense- 
ñanza (Martínez-Pérez et al., 2020). 


Esta afirmación está respaldada por diferentes estudios, en los que se 
reconoce que los docentes de EF, presentan bajas competencias y des- 
trezas a la hora de llevar a cabo la adaptación del contenido a la diversi- 
dad de estudiantes. Por su parte, la investigación realizada por Díaz del 
Cueto (2009) pretendía conocer la percepción que tenían los profesores 
de EF, sobre su competencia para atender al alumnado con discapacidad 
física, sensorial o intelectual. La muestra estaba compuesta por 6 profe- 
sores y profesoras de EF de centros públicos de Educación Secundaria. 
Para obtener la percepción de los profesores se utilizó un cuestionario y 
se realizaron preguntas sobre necesidades que suelen ser más relevantes. 
Con relación a los resultados, cabe señalar que los docentes se perciben 
con competencias bajas a la hora de atender a los estudiantes con disca- 
pacidad y en el momento de que participen en las clases de EF. 


Además, otro estudio que remarca las bajas competencias de los docen- 
tes para atender alumnado con discapacidad es realizado por Gutiérrez- 
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García et al. (2011) en el que se analiza las percepciones de los estudian- 
tes y profesores sobre su formación docente, aspectos metodológicos y 
la evaluación. la muestra estaba constituida 72 profesores por 635 estu- 
diantes de diferentes universidades públicas de Castilla y León. Con re- 
lación a los resultados los docentes presentan una mayor percepción de 
que la formación que ejercen es mejor que la que indica los estudiantes, 
destacando que preocupa la competencia en atención a la diversidad, 
entre otras como la participación con la familia o la gestión de los cen- 
tros escolares. 


3. ADAPTACIONES EFECTIVAS EN EDUCACIÓN FÍSICA 


En EF, las clases deben de llevarse a cabo a través de adaptaciones para 
que todos los estudiantes estén incluidos en el proceso de enseñanza- 
aprendizaje. Por ello se pueden realizar juegos adaptados, actividades 
adaptadas y deportes con la finalidad de llevar a cabo la atención a la 
diversidad dentro de las clases de EF 


En primer lugar, autores como Sales et al. (2001) establecieron una pro- 
gramación con diferentes contenidos importantes para la formación de 
los docentes, en la que se pone el foco de atención en diferentes aspectos 
para atender a la diversidad: 


— Tener conocimientos sobre el progreso de los términos, las 
condiciones y las leyes establecidas para atender a la diversi- 
dad. 


— Reflexionar y analizar acerca de los aspectos que implica el 
camino de la inclusión educativa, así como los recursos que 
presenta el centro escolar y sirven de apoyo para los estudian- 
tes con necesidades educativas. 


— Saber seleccionar y realizar combinaciones entre las opciones 
de enseñanza que propone el docente para atender a los estu- 
diantes con necesidades educativas especiales, tomando el do- 
cente la responsabilidad al coordinar con otros profesionales, 
la familia y la comunidad. 
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— Las estrategias de enseñanza y el desarrollo del currículo deben 
atender a los alumnos con necesidades educativas, por lo que 
se deben de diseñar unidades didácticas que incluyan a todos 
los estudiantes, Siendo de gran importancia que en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje, tanto las expectativas como las ac- 
titudes del profesor sean a favor de la diversidad. 


Por otro lado, para poder llevar a cabo una enseñanza inclusiva en EF, 
es importante que los docentes tengan una formación previa para ello. 
Así pues, en la formación de docentes se puede trabajar a través de la 
simulación, otorgándole al profesorado en su proceso de formación bá- 
sica, situaciones en las que se adquiera un aprendizaje experimental, ya 
que deben integrarse en la experiencia y adquirir conocimientos sobre 
atención a la diversidad a través de esta simulación (Leo y Goodwin, 
2013). 


Ligado a lo comentado, cabe señalar un ejemplo de simulación que se 
puso en práctica en la Universidad, este queda recogido en el estudio de 
Martos-García et al. (2016) el cual tenía como objetivo indagar en una 
experiencia de inclusión educativa sucedida con una estudiante con or- 
togénesis imperfecta, así como la experiencia de sus compañeras en la 
Universidad dentro de la asignatura EF. En este estudio, la alumna había 
sido antes dicente de uno de los autores, por lo que esto fue una motiva- 
ción extra que permitió llevar a cabo la acción y reflexión posterior, pu- 
diendo implicarse en las prácticas de EF de forma activa. Los resultados 
muestran que, la alumna sufrió estigmatización tanto personal como aca- 
démica, debido a falta de conocimientos que presentan los futuros do- 
centes. 


Por otro parte, se encuentra el estudio realizado por Lleixá et al. (2017) 
en el que se trabaja a través de la metodología de talleres de acción di- 
recta en la formación de profesorado de educación física. Esta metodo- 
logía consiste en plantear y aplicar determinadas acciones con los estu- 
diantes de Educación Primaria que van a la Universidad. Así pues, los 
autores de este estudio presentaban como objetivo identificar las percep- 
ciones de los estudiantes que cursaban Educación Física Inclusiva, 
Acerca de la metodología indicada con la intención de valorar la 
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repercusión en las actitudes del estudiantado. En lo que respecta a los 
resultados, indican que las percepciones en modo general son positivas 
con relación a la teoría, a la práctica y la motivación y desarrollo de 
autoconfianza, así como dejando a un lado los estereotipos y prejuicios. 
Por tanto, se puede decir que esta metodología podría ser una buena op- 
ción a la hora de trabajar con alumnado con discapacidad o que necesite 
atención por tener unas necesidades concretas. 


En cuanto a los estudiantes con discapacidad auditiva se pueden llevar 
a cabo y tener en cuenta diferentes consideraciones clave a la hora de 
trabajar en centros escolares, con la intención de posteriormente incluir- 
las dentro de la materia de EF, por lo que es importante para entender 
las necesidades de los estudiantes con discapacidad auditiva que el do- 
cente (Velasco y Pérez, 2009): 


— Se anticipe con diferentes conocimientos acerca de los que se 
va a realizar en el aula, y cómo se puede adaptar, mediante 
ayuda de esquemas, resúmenes, mapas mentales o incluso apo- 
yos visuales entre otros. 


— Cuando se vaya a iniciar la clase, de forma previa el docente 
debe de llamar la atención del estudiante mediante diferentes es- 
timulos como pueden ser táctiles, tales como gestos, o visuales. 


— Iniciar un contenido nuevo volviendo a lo aprendido de forma 
previa por parte de los estudiantes, estableciendo un vínculo 
entre la nueva información con aquello que el alumnado ya co- 
noce. Así pues, Los estudiantes identifican de forma clara la 
continuidad la asignatura, estableciéndose aprendizaje signifi- 
cativo. 


— Cuando termine una clase, es importante Que el docente reca- 
pitule todo lo que se ha aprendido, y la utilidad de los conoci- 
mientos adquiridos. 


— Se deben de ir alternando trabajos individuales con otras prác- 
ticas y exposiciones orales. 
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— Es bueno establecer ejemplos y práctica que demuestren que el 
alumnado está adquiriendo el contenido, a la hora de saber ha- 
cer lo que se pide y cómo debe hacerlo. 


— Emplear distintos apoyos visuales como pueden ser, carteles 
con colores en los que se pueden identificar diversos conteni- 
dos, así como gráficas u otro material visual. 


— También es recomendable que se trabaje en grupo reducidos, e 
incluso en parejas, con la intención de que sea más sencilla la 
comprensión y comunicación entre el alumnado. 


Por otro lado, es fundamental hablar de actividades, juegos y deportes 
adaptados, los cuales se pueden llevar a cabo dentro de las clases de EF, 
a través de la propuesta de actuación docente propuesta por Méndez- 
Domingo. y del Pino Fernández (2006): 


— Organización de la sesión y tiempo: debe estar preparada con ac- 
tividades y juegos tanto individuales como colectivos, pudién- 
dose trabajar temas como salud en la que los alumnos con Nece- 
sidades Educativas Especiales pueden trabajar a su ritmo en un 
tiempo, y en otro tiempo de forma colaborativa. Además, trabajar 
la autonomía y autoestima ante para atender a la diversidad. 


— Objetivos: deben ser los mismos para todo el alumnado, aun- 
que se adapten en casos concretos si es necesario, en conso- 
nancia con los criterios de evaluación. 


— Contenidos: se recomienda trabajar contenidos en los que no 
se deben realizar demasiadas adaptaciones. Por adaptar, se en- 
tiende que se ofrecen actividades con el mismo contenido, y 
con las mismas posibilidades. Además, cuantas más sean las 
posibilidades que se plantean a la hora de realizar una actividad 
en el aula, más sencillo es atender a las necesidades y a la di- 
versidad de alumnado. 
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— Metodología: principalmente se propone llevar a cabo una me- 
todología con propuestas abiertas y con una estructuración 
muy baja, con la finalidad de que se lleven a cabo actividades 
que necesiten poca adaptación. 


— Evaluación: tiene que estar adaptada al contexto y a las caracte- 
rísticas de los estudiantes, siendo ética y respetando al alum- 
nado, con una finalidad continua y formativa y que sea una 
ayuda para el docente más que un aspecto negativo para su labor. 


4. CONCLUSIONES 


Una vez que se ha desarrollado la relevancia de la temática de atender a 
la diversidad desde EF, se puede decir que la sociedad en general en 
multitud de ámbitos se encuentran personas con discapacidad o aquellas 
con Necesidades Educativas Especiales, las cuales necesitan una actua- 
ción por parte de los demás para que puedan incluirse en la sociedad y 
en la educación. Dentro de la enseñanza, se está apostando por atender 
a todo el alumnado con el fin de lograr una formación integral indepen- 
dientemente de sus características o peculiaridades, con la intención de 
que todos tengan las mismas oportunidades, además de que se fomenten 
las potencialidades de toda persona. 


También, es importante trabajar con los estudiantes la atención a la di- 
versidad para que entiendan que todas las personas tienen unas caracte- 
rísticas propias que nos distinguen unos de otros. Así pues, es funda- 
mental el término de atención a la diversidad entendido como las actua- 
ciones que se llevan a cabo en la educación para prevenir posibles pro- 
blemas educativos, necesitando intervenciones dependiendo de los fac- 
tores que causen la necesidad como puede ser por alguna discapacidad, 
dificultad en el lenguaje o en la comunicación entre otros. 


Además, la asignatura de educación física se propone como una materia 
importante para atender a la diversidad, debido a que realizar ejercicio 
físico supone muchos beneficios a los cuales se les debe permitir acceder 
a toda persona independientemente de sus peculiaridades, con el fin de 
luchar contra la injusticia incluir a todos en cualquier aspecto de la so- 
ciedad. Así pues, se están realizando estudios enloquece le da 
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importancia a la atención a la diversidad, llegando a la conclusión de 
que la clave está en adaptar la actividad física que se realiza y algunas 
condiciones que quedan limitadas para algunas personas. 


Finalmente, es importante señalar que, desde EF cuando se atiende a la 
diversidad tiene muchos beneficios, como es la propia inclusión del 
alumnado, así como mejora del autoconcepto de los estudiantes que tie- 
nen alguna discapacidad como puede ser motriz. Por lo que, existen di- 
versidad de actividades, deportes y juegos adaptados y siguiendo pro- 
puestas de actuación docente, se puede desarrollar la clase con una total 
inclusión del alumnado. Sin embargo, es necesaria una buena formación 
de los docentes para saber atender a la diversidad dentro de la clase de 
EF, siendo negativos los resultados de diversos estudios los que los pro- 
pios docentes tienen percepciones bajas acerca de su conocimiento para 
atender al alumnado, necesitan una mayor formación. 
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1. INTRODUCCIÓN 


El presente capítulo se circunscribe a la renovación pedagógica en la 
didáctica de la lengua, literatura y el fomento del hábito lectoescritor. 
La lectura, como experiencia didáctica que nos hace crecer a nivel per- 
sonal y social, estimula la creatividad y la imaginación, conduciéndonos 
a reflexionar y a ser más críticos y emprendedores. La escritura creativa, 
relacionada con el arte de contar historias y producir textos y compren- 
dida como un proceso del ámbito de la comunicación, favorece el desa- 
rrollo cognitivo y socioemocional del alumnado, al tiempo que impulsa 
al desarrollo imaginativo y creativo y permite organizar nuestros propios 
pensamientos y desarrollar la función representativa lingüística (Hospi- 
tal, 2017; Bernal-Pinzón, 2017). La escritura, al estar englobada en un 
contexto en el que se desarrolla la psicomotricidad, optimiza el incre- 
mento del desarrollo creativo y, por ende, favorece nuestro propio inte- 
lecto (Moreno, 2001). 


Algunos autores indican que la lectura ayuda a los niños a desarrollar 
habilidades como la atención y la concentración, mediante su creci- 
miento afectivo y moral y las propias relaciones interpersonales (Dris, 
2011 8 Hospital, 2017). Del mismo modo, favorece a la formación de 


Li 


los alumnos y a la preparación de la realidad a la que se tendrán que 
enfrentar como ciudadanos críticos. También contribuye al enriqueci- 
miento del vocabulario y posibilita una mejora tanto en la expresión oral 
y en la escrita. En relación con la práctica educativa, la escritura incide 
de manera positiva en el niño, influyendo en su desarrollo intelectual, en 
su crecimiento personal y en la creación de significados que posibiliten 
la representación de su propio entorno. Observamos, por tanto, que el 
fomento de la lectura y la escritura en las aulas es de gran relevancia y 
que en la educación actual existe una falta de motivación hacia la lec- 
toescritura que está conllevando a una desmotivación general en el resto 
de las áreas. 


En la actualidad, los docentes continúan exigiendo a los alumnos que lean 
una serie de libros, con el único fin de extraer algunas ideas y plasmarlas 
en fichas, exámenes y/o trabajos de gran extensión por medio de la escri- 
tura (Marina & De la Válgoma, 2010). Se considera, por tanto, de vital 
importancia, utilizar la lectura como fuente de información, comunicación 
y disfrute y transformar la escritura en una herramienta educativa que fo- 
mente la diversión, la imaginación y el encuentro con uno mismo y con 
los demás. Debido a la necesidad de dar un giro a dichas exigencias, se 
presenta una propuesta en la que leer no consiste meramente en hacer un 
análisis textual, sino que es una tarea cuyo sentido reside en su esencia 
como componente de transmisión cultural y educativa. 


2. DESCRIPCIÓN DE LA EXPERIENCIA 


La propuesta anual “La importancia de la lectoescritura" se ha desarro- 
llado durante el primer, segundo y tercer trimestre del año escolar 
2020/21, en un primer grupo de 12 alumnos, entre los cuales hay dos niños 
y una niña que reciben medidas individualizadas de inclusión educativa, 
y otro niño que recibe medidas extraordinarias de inclusión educativa. 
Además, se ha llevado a cabo en un segundo grupo de 11 alumnos, entre 
los cuales hay un niño y una niña que reciben medidas individualizadas 
de inclusión educativa, por proceder de entornos en situación de desven- 
taja social y estar acogidos residencialmente en una Aldea Infantil. 
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En consecuencia, cabe señalar que la propuesta se relaciona con las si- 
guientes metas educativas: 


— Fundamentación y difusión de la democracia: permite estable- 
cer relaciones positivas entre los miembros de la comunidad 
educativa, incluyendo una participación e inclusiva en la toma 
de decisiones durante las distintas actividades. 

— Inserción de los sujetos en el mundo: la propuesta incluye el 
trabajo cooperativo, además del uso de las TIC, para favorecer 
las relaciones sociales, generando nuevos modos de socializa- 
ción que incrementan la interacción social y disminuyen la ex- 
clusión entre iguales. 

— Desarrollo de la personalidad del sujeto: se promueve una ini- 
ciativa común, dirigida al desarrollo de las capacidades indivi- 
duales de los sujetos, al fomentar, entre otros aspectos, el tra- 
bajo autónomo mediante resolución de tareas. 

— Difusión de la cultura: se parte de las necesidades e intereses de 
los alumnos para promover procesos de enseñanza-aprendizaje 
acordes a sus gustos y así conectar más con los estudiantes. 


2.1. OBJETIVOS 


El objetivo general de esta propuesta es: utilizar la lectura como fuente 
de información, comunicación y disfrute, y transformar la escritura en 
una herramienta educativa que fomente la diversión, la imaginación y el 
encuentro con uno mismo y con los demás. 


Los objetivos específicos son: 


— Desarrollar la autonomía del alumnado, potenciando las com- 
petencias básicas, los valores y las actitudes que propicien su 
desarrollo integral. 

— Promover el uso del diálogo mediante el intercambio de men- 
sajes entre alumnos y docentes. 

— Profundizar en el dominio de la expresión oral y escrita. 

— Usar adecuadamente las TIC en el proceso de enseñanza- 
aprendizaje. 
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2.2. COMPETENCIAS 


En el artículo 1 del Decreto 54/2014, de 10/07/2014, por el que se esta- 
blece el currículo de la Educación Primaria en la Comunidad Autónoma 
de Castilla-La Mancha las competencias se definen como: “capacidades 
para aplicar de forma integrada los contenidos propios de cada ense- 
ñanza y etapa educativa, con el fin de lograr la realización adecuada de 
actividades y la resolución eficaz de problemas complejos” (p.18500). 


A efectos del decreto mencionado, cabe indicar que, de acuerdo con el 
artículo 2.2 del Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, las competen- 
cias del currículo son las siguientes: competencia en comunicación lin- 
gúística, competencia matemática y competencias básicas en ciencia y 
tecnología, competencia digital, aprender a aprender, competencias so- 
ciales y cívicas, sentido de iniciativa y espíritu emprendedor, y concien- 
cia y expresiones culturales. Si bien, la propuesta pretende desarrollar la 
totalidad de competencias establecidas en el Real Decreto 126/2014. 


3. METODOLOGÍA 


Para la consecución de los objetivos, se propone que la organización de 
los tiempos y espacios, los recursos didácticos y los materiales seleccio- 
nados en la propuesta sirvan para apoyar y favorecer la diversidad del 
alumnado. De manera más concreta, se propone una metodología inclu- 
siva, cooperativa, activa y participativa que, basada en el método edu- 
cativo “Aprender Haciendo”, se centre en los siguientes principios: 


— El docente tiene la función de guía-orientador. El maestro abandona 
su rol tradicional para convertirse en acompañante y supervisor del 
proceso de enseñanza-aprendizaje. Asimismo, se encarga de ayu- 
dar, guiar, orientar y evaluar a los alumnos, una vez planificadas las 
actividades para que estas sean eficientes, efectivas y significativas. 


— El alumnado asume un rol protagonista. Los discentes, con 
ayuda del docente, son los encargados de construir su propio 
aprendizaje. Así, se le quita importancia a la memorización y 
a la acumulación de contenidos con el principal fin de que los 
alumnos aprendan a pensar por ellos mismos. 
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— El proceso de enseñanza-aprendizaje es natural, simple, cer- 
cano y cooperativo. Se facilita la colaboración y la interacción 
entre “docente-discente” y “discente-discente”, así como la 
predisposición del alumnado ante la ejecución de las tareas. 


El método educativo “Aprender Haciendo” permite que el alumnado al- 
cance las competencias del currículo en un proceso de aprendizaje simple 
y cercano a la realidad. Este es, a grandes rasgos, un método educativo 
por proyectos que permite al alumnado intervenir y experimentar de ma- 
nera entretenida, casi instintivamente, en un contexto abierto y activo de 
aprendizaje que les posibilita desarrollar sus propias aptitudes trabajando 
de forma colaborativa y grupal (Vainio-Pekka & Hassinen, 2011). 


Este método permite desarrollar la autonomía, conseguir confianza en 
uno mismo, aprender a cooperar a la hora de trabajar en proyectos y 
orientar la atención en un propósito determinado para lograr una meta 
claramente establecida (Rodríguez et al., 2014; Thompson, 2010). Se- 
gún Marina (2012), “Aprender Haciendo” activa la inteligencia cogni- 
tiva y emocional y conecta la inteligencia ejecutiva con la computacio- 
nal, proporcionando criterios de evaluación a los alumnos y asesorándo- 
los de sus decisiones, una vez que la inteligencia computacional facilita 
soluciones y/o posibilidades. 


3.1. DISEÑO DE LA PROPUESTA 


Las dieciséis sesiones de la propuesta se agrupan de dos en dos y se 
denominan: “El león que quería tener amigos”, “La hormiga y la ciga- 
rra”, “La tortuga y la liebre”, “Los sueños del sapo”, “Por cuatro esqui- 
nitas de nada”, “Oda al día feliz”, “Teatro de Robin Hood” y “El pez 
que quería trepar árboles” (véase Tabla 1). 


Estos ocho conjuntos de sesiones se encuentran, a su vez, subdivididos 
en tres partes: visualización o escritura de una adivinanza relacionada 
con la lectura que se vaya a trabajar, lectura perteneciente a diferentes 
géneros literarios y ejecución de alguna técnica de escritura creativa. 
Mientras que en la primera parte se resuelve una adivinanza vinculada 
al contenido y/o mensaje de la lectura que se vaya a hacer, en la segunda 
parte se realiza una lectura que puede pertenecer a diferentes géneros 
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literarios. Además, se plantean varias cuestiones de comprensión lec- 
tora. En la tercera parte, se lleva a cabo alguna técnica de escritura crea- 
tiva o, incluso, alguna actividad ligada al área de Educación Artística. 


TABLA 1. Cronograma de la propuesta “La importancia de la lectoescritura”. 


Primer trimestre 


Segundo trimestre 


Tercer trimestre 


Oct. | Nov. Dic. 


Enero Feb. | Marzo 


Abril | Mayo 


“El león que 
quería tener 
amigos” 


X 


“La hormiga y 
la cigarra” 


“La canción del 
pirata” 


“Los sueños 
del sapo” 


“Por cuatro es- 
quinitas de 
nada” 


“Oda al día fe- 
liz” 


“Teatro de Ro- 
bin Hood” 


“El pez que 
quería trepar 
árboles” 


Fuente: elaboración propia 


3.1.1. “El león que quería tener amigos” 


En este primer conjunto de sesiones, los niños entienden e interpretan el 
significado del texto “El león que quería tener amigos” (Norma Sutr- 
niolo, 2015), mediante la ejecución de una de las actuaciones de éxito 
educativas de Comunidades de Aprendizaje: las tertulias dialógicas. 
Además, practican la lectura en voz alta y trabajan la capacidad de sín- 
tesis en base a un fragmento del propio texto. 
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Durante este primer conjunto de sesiones, desarrollado en el aula ordi- 
naria, los alumnos tienen que leer las diez primeras páginas del cuento 
“El león que quería tener amigos” de manera colectiva. Cada alumno lee 
una frase y cede el turno a su compañero de al lado, pues se encuentran 
distribuidos en forma de “U”. Una vez leídas las diez páginas del cuento, 
se les explica lo que son las Tertulias Dialógicas y cómo se llevan a 
cabo. Tras ello, tienen que comentar las ideas que más les gusten o llame 
la atención, respetando el turno de palabra y de manera individual, para 
así generar debate con el resto de los compañeros. 


Igualmente, los niños tienen que escribir una carta a un compañero, asig- 
nado previamente de forma aleatoria, indicando una característica posi- 
tiva sobre el mismo. Previamente a la escritura de la carta, los niños 
visualizan una serie de pautas a seguir para escribir una carta. A conti- 
nuación, los alumnos tienen que introducir la carta en el buzón de la 
amistad (previamente fabricado en el área de Educación Artística). 


En una sesión extraordinaria los niños podrían terminar de leer el cuento 
para así elegir su parte favorita del cuento y hacer un dibujo sobre la 
misma. Además, podrían responder a una serie de cuestiones sobre el 
cuento y su significado: ¿cómo es Kaloé?, ¿qué es para vosotros la amis- 
tad?, etc. 


3.2.2. “La hormiga y la cigarra” 


En este segundo conjunto de sesiones, desarrollado en el aula ordinaria, 
los niños entienden e interpretan el significado de la fábula “La cigarra 
y la hormiga” (Fábulas Esopo), mediante la puesta en marcha de una 
novedosa metodología: la polinización. Además, practican la lectura en 
voz alta, fomentando el valor de la bondad y la constancia. 


Los niños se dividen en cuatro grupos y se distribuyen en las cuatro es- 
quinas de la clase. En este instante se comienzan a realizar los pasos a 
seguir en la metodología denominada “polinización”: 


1. Los alumnos que componen los grupos iniciales leen en voz 
alta la fábula y extraen una serie de ideas sobre la misma. 

2. Una vez extraídas las ideas, varios miembros del primer grupo 
se trasladan al segundo, tercer, cuarto grupo y viceversa. 
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3. Los alumnos que componen los nuevos grupos tienen que po- 
ner en común las ideas extraídas con su grupo inicial. 

4. Los alumnos volverán a su grupo inicial para aportar las ideas 
recopiladas y reflexionar sobre las mismas. 


En una sesión complementaria el alumnado podría volver a dividirse en 
cuatro grupos para proponer algún cambio en el final de la fábula. Ade- 
más, podrían llevar a cabo una de las técnicas de escritura creativa: el 
acróstico. Para ello, deberían elegir individualmente algún valor traba- 
jado mediante la fábula leída. 


3.2.3. “La canción del pirata” 


En este tercer conjunto de sesiones, los niños entienden e interpretan el 
significado del poema “La canción del pirata” (Juan Ramón Jiménez). 
Además, los niños desarrollan la capacidad de seguimiento de la lectura 
mientras escuchan “La canción del pirata-Tierra Santa Cover” de Raquel 
Eugenio, practican la lectura cooperativa en voz alta y desarrollan su 
propia imaginación. 


Para comenzar, los niños reciben una fotocopia del poema “La canción 
de pirata” con algunos huecos en blanco. Mientras escuchan la canción 
anteriormente mencionada, los niños tienen que ir rellenando dichos 
huecos. De esta manera, prestan especial atención a la letra del poema 
para así poder completarlo. Cuando han escuchado un par de veces la 
canción, tienen que leer conjuntamente el poema, en voz alta, para ver 
si han descifrado las palabras ocultas de manera correcta. Finalmente, el 
grupo de clase comenta las ideas principales de la obra. 


Como sesión complementaria los niños podrían dirigirse al aula Althia 
para buscar información sobre películas, canciones o cuentos de algún 
pirata. Tras ello, podrían volver al aula ordinaria para hacer una puesta 
en común de las ideas encontradas. Aparte de ello, podrían agruparse en 
parejas y jugar al famoso juego “¿quién es quién?” Para ello, tendrían 
que ponerse una cinta en la cabeza, la cual tuviese adherida una tarjeta 
con la imagen de algún pirata conocido. Por turnos, deberían hacer pre- 
guntas a sus compañeros, las cuales podrían ser únicamente respondidas 
con un “sí” o un “no”. 
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3.2.4. “Los sueños del sapo” 


En este cuarto conjunto de sesiones, desarrollado en el aula ordinaria, los 
niños entienden e interpretan el significado del texto “Los sueños del sapo” 
(Javier Villafañe), mediante la realización de dibujos. Además, practican 
la lectura en voz alta y trabajan el valor de la dignidad y la identidad. 


Los niños tienen que leer individualmente el cuento y responder grupal- 
mente a una serie de cuestiones: ¿qué clase de árbol fue el sapo en su 
sueño?, ¿le gustó ser árbol?, ¿cuántos sapos lo escucharon?, ¿cómo se 
sintió el protagonista? De este modo, se genera debate a través de la 
reflexión y la comprensión lectora. Además, tienen que reflexionar so- 
bre las siguientes preguntas: ¿qué os gustaria “ser” en el futuro?, ¿cuáles 
son vuestras metas o aspiraciones? Tras dicha reflexión, tienen que ha- 
cer un dibujo sobre alguna de sus metas personales, el cual adherirán a 
una sucesión de cartulinas que hay colgadas en las paredes del aula. 


Al mismo tiempo, se trata de relacionar este primer cuento, denominado 
“Los sueños del sapo”, con un segundo cuento: “El príncipe y el mendigo”. 


3.2.5. “Por cuatro esquinitas de nada” 


En este quinto conjunto de sesiones, desarrollado en el aula de usos múl- 
tiples y en el aula ordinaria, los niños entienden e interpretan el signifi- 
cado del texto “Por cuatro esquinitas de nada” (Jéróme Ruiller) a través 
de trabajo cooperativo y colaborativo. Además, adquieren hábitos de 
lectura a través de la práctica grupal y trabajan el valor de la empatía 
mediante la Educación Artística. 


Durante este quinto conjunto de sesiones los alumnos tienen que leer el 
cuento “Por cuatro esquinitas de nada” de manera individual. Una vez 
leído, tienen que responder colectivamente a una serie de cuestiones: 
¿qué os sugiere el cuento?, ¿qué hubieseis hecho vosotros ante una si- 
tuación similar?, ¿qué le pasaba a cuadradito? A continuación, los alum- 
nos tienen que hacer un mural representando el cuento. Para ello, cuen- 
tan con cartulinas de colores y con material escolar que les permite fa- 
bricar a los redonditos, a cuadradito, etc. 


RE 


En una sesión complementaria los alumnos podrían escenificar una se- 
sión de cuentacuentos a otro grupo del centro educativo. Para ello, po- 
drían apoyarse en el mural creado con anterioridad y tendrían que ensa- 
yar el guion de la historia y las representaciones a realizar. 


3.2.6. “Oda al día feliz” 


En este sexto conjunto de sesiones, los niños entienden e interpretan el 
significado del texto “Oda al día feliz” (Pablo Neruda) a través de dife- 
rentes poemas que hablan de la felicidad. Además, escuchan compren- 
sivamente la lectura que el docente realiza y escriben una anécdota li- 
gada al principal valor que se trabaja en estos poemas. 


El docente entrega una fotocopia del poema a los alumnos para que estos 
puedan leerlo mentalmente, a medida que el docente lo recite. Tras ello, 
tienen que reflexionar acerca de las siguientes cuestiones: ¿qué os ha 
sugerido?, ¿a qué os recuerda este poema?, ¿qué quiere transmitirnos 
Pablo Neruda? Después de reflexionar y ahondar en el contenido del 
poema, los niños se adentran en el valor de la “felicidad” a través de la 
siguiente pregunta: ¿qué os hace felices? En relación con la cuestión, los 
niños tienen que escribir una anécdota personal que les haga felices. 
Además, de manera voluntaria, tienen que contar su anécdota al resto de 
compañeros. 


En una sesión complementaria los alumnos podrían reescribir el poema, 
integrando nuevos valores como eje central. Ejemplos: “Oda al día de la 
amistad”, “Oda al día de la empatía”, etc. 


3.2.7. “Teatro de Robin Hood” 


En este séptimo conjunto de sesiones, los niños entienden e interpretan 
la representación teatral de La Tourné Teatro sobre el cuento “Robin 
Hood”. Al mismo tiempo, trabajan los valores de honestidad, generosi- 
dad y modestia. 


Los alumnos, acompañados de su tutor y otros docentes, se dirigen al 
Centro Cultural Aguirre, ubicado en la ciudad de Cuenca (España), para 
ver la representación teatral del cuento “Robin Hood”. Previamente, se 
recogen autorizaciones familiares que nos permiten salir del centro con 
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los niños. Una vez finaliza la representación teatral, los niños reflexio- 
nan y ahondan en el mensaje de la historia por medio de preguntas como: 
¿qué hubieseis hecho vosotros si fueseis Robin Hood?, ¿qué os ha pare- 
cido la representación teatral?, ¿qué os sugiere la obra? 


En el tiempo restante de las sesiones, los niños pueden observar y “leer” 
algunos cuentos de la sala infantil de la Biblioteca Municipal de Cuenca, 
situada en el Centro Cultural Aguirre. 


Como tarea complementaria a las actividades realizadas en este séptimo 
conjunto de sesiones, los niños pueden participar en un proyecto solida- 
rio interdisciplinar que se desarrolla en el propio centro educativo. El 
objetivo de este proyecto es que los alumnos escriban el guion para una 
obra de teatro, basada en la vida de Robin Hood, y que la representen 
para un público amplio. Para ello, hay que organizar un conjunto de gru- 
pos de trabajo (redactores de guion, encargados del vestuario, responsa- 
bles de la escenografía y/o de la musicalización, etc.), ubicar a los per- 
sonajes en escenas y situar el espacio geográfico. 


3.2.8. “El pez que quería trepar árboles” 


En este último conjunto de sesiones, los niños emplean la imagen del 
artículo “Si juzgas a un pez por su habilidad para trepar árboles...” para 
trabajar el valor de la justicia. De este modo, trabajan la capacidad para 
traducir los mensajes que transmite una imagen. Además, se fomenta la 
capacidad de extrapolación de un mensaje a la vida real y se trabaja una 
de las técnicas de escritura creativa: la hipótesis fantástica. 


Tras observar la imagen del artículo “El pez que quería trepar árboles” 
(véase Figura 1), los alumnos tienen que responder a las siguientes pre- 
guntas: ¿qué observáis?, ¿qué os transmite la imagen?, ¿¿veis alguna rela- 
ción entre la imagen y la vida real?, ¿tiene alguna relación con el sistema 
educativo? Además, tienen que hacer uso de una nueva técnica de escri- 
tura creativa: la hipótesis fantástica. Para ello, deben escribir individual- 
mente una historia apoyándose en las siguientes preguntas: ¿qué sucedería 
si el pez fuese el juez y les pidiese que buceasen tres horas en el mar?, 
¿qué pasaría si todos los animales fuesen capaces de trepar un árbol? 
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FIGURA 1. El pez que quería trepar árboles. 


E Y 


AA Para una selección equitativa 


vamos a hacer el mismo examen a 
todos: Por favor, trepe el árbol. 


Fuente: Platzi.com 


3.2. RECURSOS Y MATERIALES 


Los recursos y materiales necesarios para llevar a cabo los diferentes 
conjuntos de sesiones son: 


— Proyector en el aula. 

— Pantalla de proyección. 

— Altavoces. 

— Ordenadores portátiles. 

— Material básico para excursiones: gorra, agua y aportes energéticos. 

— Cuadernos de clase. 

— Material de escritura: folios a4, cartulinas de colores, bolígra- 
fos, rotuladores y ceras de colores. 

— Tijeras, pegamento y cinta adhesiva. 

— Buzón de la amistad. 

— Tarjetas con fotografías de piratas conocidos. 

— Fotocopias de los siguientes cuentos: “El león que quería tener 
amigos”, “Los sueños del sapo” y “Por cuatro esquinitas de nada”. 

— Fotocopias de la fábula “La cigarra y la hormiga”. 


— 182 — 


— Fotocopias de los siguientes poemas: “Oda al día feliz” y “La 
canción del pirata” 


4. RESULTADOS 


Es preciso subrayar que los resultados previsibles se deben contrastar 
tras la aplicación de esta propuesta, ya que no ha habido facilidades de 
implementación en el aula debido a la situación actual de pandemia. 


De acuerdo con los resultados obtenidos tras la implementación de al- 
gunas propuestas de trabajo en las que se ponen en práctica estrategias 
que refuerzan el fomento de la lectura y la escritura creativa en el aula, 
planteadas por autores como Colomer (2006), de Cárdenas y Rodríguez 
(2008) y Cadena (2020), se pretende: 


— Generar un atractivo motivacional en los niños a la hora de leer 
y escribir creativamente. 

— Motivar el interés en áreas del aprendizaje diferentes, fortale- 
ciendo la capacidad de concentración y atención. 

— Trabajar la lectura y la escritura en diferentes momentos y 
desde diferentes espacios, apoyando de manera permanente al 
alumnado. 

— Ampliar el vocabulario, incorporar conocimientos y desarro- 
llar las capacidades comunicativas. 

— Desarrollar la memoria, la comprensión, la imaginación y la 
creatividad. 

— Adquirir información, crecer personalmente y desarrollar el es- 
píritu crítico y el disfrute, potenciando competencias básicas, 
valores y actitudes que propicien el desarrollo integral. 

— Favorecer el rendimiento académico, facilitando la expresión 
literaria y la producción. 


5. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 


Teniendo en cuenta lo anteriormente mencionado, se ha presentado una 
propuesta de naturaleza innovadora, realmente singular y atractiva, que 
ha puesto su énfasis en la lectura y la escritura creativa en el aula, y ha 
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supuesto la creación de nuevas ideas y la puesta en marcha del método 
“Aprender Haciendo”. 


En relación con los preceptos curriculares del presente trabajo, cabe des- 
tacar que la propuesta trata de fortalecer, principalmente, la Competen- 
cia Lingúística y la Competencia Sentido de la Iniciativa y Espíritu Em- 
prendedor y, por lo tanto, la expresión de forma oral en múltiples situa- 
ciones comunicativas, la comprensión de distintos tipos de textos, la ex- 
presión de manera escrita en diferentes modalidades, formatos y sopor- 
tes, las actuaciones de forma imaginativa y creativa y el desarrollo de la 
proactividad, el interés, la iniciativa y la innovación (Orden 
ECD/65/2015). 


Al mismo tiempo, cabe destacar una serie de consideraciones para el 
Alumnado con Necesidades Educativas Especiales y, por lo tanto, para 
el Alumnado con Necesidades Específicas de Apoyo Educativo. Nuestra 
propuesta contempla las actuaciones y medidas educativas establecidas 
en el Decreto 85/2018 y asume, como uno de los principios básicos, el 
hecho de atender los diferentes ritmos de aprendizaje de los alumnos, 
asegurando una igualdad de oportunidades. Además, aplica la lógica de 
la heterogeneidad durante los diferentes conjuntos de sesiones, con in- 
tención de que se reconozcan, admitan y acepten las diferencias huma- 
nas como un hecho natural e ineludible. 


En nuestro primer grupo, contamos con un alumno con retraso de len- 
guaje en un contexto bilingúe, una alumna con rotacismo y otra con 
Trastorno por Déficit de Atención e Hiperactividad (TDAH). En nuestro 
segundo grupo, contamos con una niña y un niño que reciben medidas 
individualizadas de inclusión educativa por proceder de entornos en si- 
tuación de desventaja social y estar acogidos residencialmente en una 
Aldea Infantil. Por dicha razón, el diseño de las actividades está adap- 
tado según sus necesidades específicas para que no les suponga ninguna 
dificultad llevarlas a cabo. Hemos de añadir, que contarán, cuando sea 
necesario, con la compañía del profesorado de Pedagogía Terapéutica 
(PT), el profesorado de Audición y Lenguaje (AL) y el Técnico Auxiliar 
Educativo (ATE). 
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Por último, hemos de añadir varias consideraciones a la hora de imple- 
mentar la propuesta de trabajo. La propuesta integra una serie de cursos 
de formación docente para que los maestros y las maestras estén lo su- 
ficientemente formados y trabajen con mayor eficacia, sacando un ma- 
yor partido a las actividades planteadas. A su vez, se considera esencial 
la participación y colaboración del alumnado, los familiares, el Ayunta- 
miento y la Asociación de Padres y Madres de Alumnos (AMPA). 
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CAPÍTULO 11 


EL EMPLEO DEL LENGUAJE INCLUSIVO 
EN LA LENGUA ESPAÑOLA Y FRANCESA 


ADAMANTÍA ZERVA 
Universidad de Sevilla 


1. INTRODUCCIÓN 


En la sociedad actual, hay un debate sobre el lenguaje inclusivo y los 
parámetros que rigen su función. La lengua tiene elementos que pueden 
combinarse de manera infinita y en esta característica radica su impor- 
tancia como medio de la comunicación interpersonal. Uno de los ele- 
mentos que hay que destacar es la creatividad que caracteriza al len- 
guaje. El proceso de creación tiene dos polaridades: por una parte, per- 
mite al ser humano generar e interpretar un sin fin de nuevos enunciados 
y, por otra parte, ofrece la posibilidad de adaptar las reglas existentes 
modificando paulatinamente la lengua creando nuevas palabras y estruc- 
turas sintácticas. 


Boas (1963, p. 21) afirmaba que “since all speech is intended to serve 
for the communication of ideas, the natural unit of expression is the sen- 
tence”. Así se explica el hecho de que como apunta Tolson (2006, p. 3), 
el enfoque de los estudios sobre el lenguaje ha sido el contenido de las 
frases, llamado ideológico y se ha descuidado su función como interac- 
ción verbal. Por otra parte, Malinowski (1946, p. 297) constata que “lan- 
guage, in its developed literary and scientific functions, is an instrument 
of thought and the communication of thought”. Para este autor, el signi- 
ficado de una lengua llega a ser un problema de indole psicológica. Las 
palabras de una lengua pueden ser traducidas a otra pero eso no garantiza 
que el receptor podra entender su significado si desconoce el contexto. 
No hay que olvidar que en el proceso de traduccion, traducimos concep- 
tos y no palabras. Malinowski (1946) presenta el ejemplo de una con- 
versacion entre nativos de las Islas Trobriand en Nueva Guinea. Si nos 
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limitamos a una explicación meramente lingúística sin ofrecer informa- 
ción adicional excepto la equivalencia entre los términos, no será posible 
la comprensión (Malinowski, 1946, p. 300). Ogden y Richards (1946, p 
9) corroboran esta afirmación y señalan que las palabras no significan 
nada por sí solas. De modo que las consideran como instrumentos que 
adquieren su significado cuando un individuo las usa (Ogden y Ri- 
chards, 1946, p. 10). Asimismo, destacan tres factores que intervienen 
en un enunciado: el símbolo, el referido y el pensamiento (la idea) o 
referencia. Lo explican de la siguiente manera (Ogden y Richards, 1946, 


pp. 10-11): 


Between a thought and a symbol causal relations are hold. When we 
speak, the symbolism we employ is caused partly by the reference we 
are making and partly by social and psychological factors- the purpose 
for which we are making the reference, the proposed effect of our sym- 
bols on other persons, and our own attitude. When we hear what is said, 
the symbols both cause an attitude which will, according to circustances, 
be more or less similar to the act and the attitude of the speaker. 


Se puede observar, pues, la estrecha relación que existe entre un enun- 
ciado, la actitud del hablante y los aspectos socioculturales. Todos estos 
factores forman un sistema único que interactúa y determina la correcta 
interpretación de los mensajes. 


2. OBJETIVOS Y METODOLOGÍA 


El presente estudio pretende abordar el lenguaje inclusivo desde una 
perspectiva lingúística y social en España y en Francia. Nuestro objetivo 
es analizar la política lingúística de los respectivos países y determinar 
el papel que desempeña en la fijación de los usos del lenguaje inclusivo 
entre los hablantes. Con respecto a la metodología, en primer lugar, 
abordaremos la importancia de la gramática en la lengua y, a continua- 
ción, estudiaremos las pautas que dan las instituciones oficiales en Es- 
paña y en Francia sobre los usos del lenguaje inclusivo. 
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3. LA LENGUA Y LA GRAMÁTICA 


Entre el pensamiento (la idea) y la referencia existe una relación. Sin 
embargo, entre el símbolo y la referencia no existe una relación directa, 
solo indirecta porque están usados por alguien. La relación, pues, entre 
las palabras y su significado es algo arbitrario como ya lo había afirmado 
Saussure (1972, p. 104). Por ende, cualquier enunciado adquiere su sig- 
nificado en un contexto específico. Malinowski (1946, p. 307) señala 
que el contexto es condición indispensable para la comprensión de las 
palabras. De manera que corrobora las teorías de Ogden y Richards y 
señala (Malinowski, 1946, pp. 308-309): 


The analysis of meaning in primitive languages affords a striking con- 
firmation of Messrs Ogden and Richard’s theories. For the clear reali- 
zation of the intimate connection between linguistic interpretation and 
the analysis of the culture to which the language belongs, shows con- 
vincingly that neither a Word nor its meaning has an independent and 
self-sufficient existence. The Etnographic view of language proves the 
principle of Symbolic Relativity as it might be called, that is that words 
must be treated only as symbols and that a psychology of symbolic ref- 
erence must serve as the basis for all science of language. Since the 
whole world of ‘things-to-be-expressed’ changes with the level of cul- 
ture, with geographical, social and economic conditions, the conse- 
quence is that the meaning of a word must be always gathered, not from 
a passive contemplation of this word, but from an analysis of its fun- 
tions, with reference to the given culture. 


El estudio de esta dimension del lenguaje que se fija a través de la inter- 
accion de sus hablantes y esta intimamente ligado al significado prag- 
mático de los elementos lingüísticos se aúna en el término lengua en 
uso. Weigand (2010, p. 506) señala que el concepto de lengua en uso no 
supone una adaptación del concepto sistema de signos en uso sino que 
establece un nuevo objetivo que atañe a las funciones de la lengua en su 
perspectiva dialógica (language as dialogue). La principal premisa de 
este concepto es que la función fundamental de la lengua es la comuni- 
cación que se realiza siempre de forma dialogante. No se trata de un 
argumento reciente puesto que hace siglos, algunos filósofos, como por 
ejemplo Aristóteles, resaltaron la importancia de la interacción (diálogo) 
en la comunicación. Desde esta perspectiva, los estudios actuales se cen- 
tran en la lengua en acción o, dicho de otra manera, la lengua en uso 
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teniendo en cuenta que la comunicación humana es un proceso continuo 
de negociación sobre el significado y su comprensión. Esta aproxima- 
ción al estudio de la lengua no supone un concepto nuevo. Valdés (1984, 
p. 153) en su obra titulada Diálogo de la lengua afirmaba: “Ya sabéis 
que las lenguas vulgares de ninguna manera se pueden reduzir a reglas 
de tal suerte que por ellas se puedan aprender; y siendo la castellana 
mezclada de tantas otras, podéis pensar si puede ninguno ser bastante a 
reduzirla a reglas”. 


De modo que queda patente la visión de Valdés sobre la lengua que 
aproxima en parte a la que predomina en la época actual. Pero, es cierto 
que hemos de ser conscientes de que la importancia de la lengua en uso 
y de su estudio es reciente. La norma sigue siendo considerada más im- 
portante y la justificación que ofrece Valdés nos hace reflexionar sobre 
las posibles aplicaciones de la gramática normativa. Él diferenciaba cla- 
ramente la lengua castellana y la lengua latina y no compartía la misma 
ideología que Nebrija cuyo deseo era normatizar la lengua castellana de 
la misma forma que la latina. Valdés afirmaba que en la lengua en uso 
pesan más los hábitos comunes que los formales. Y lo justificaba afir- 
mando lo siguiente: “Porque he aprendido la lengua latina por arte y 
libros, y la castellana por uso, de manera que la latina podría dar cuenta 
por el arte y por los libros en que la aprendí, y de la castellana no, sino 
por el uso común de hablar [...] (Valdés, 1984, p. 79)”. 


Desde que Mill (1843) puso en entredicho la objetividad del mensaje, 
existe una convergencia en el hecho de que conlleva muchos más signi- 
ficados que lo que aparentemente significa. Así pues, el significado lin- 
gúístico es parte solamente del mensaje que un interlocutor quiere co- 
municar y de lo que concibe el destinatario del mensaje. Escandell 
(2010, p. 18) constataba que es errónea la idea de considerar la lengua 
como un código, dado que no existe una interpretación biunivoca entre 
la representación fonológica de las palabras y su significado. Y concluía 
(Escadell, 2010, p. 19) que: 


Hemos desarrollado complejos mecanismos de inferencia que entran en 
funcionamiento automáticamente para hacernos recuperar lo que nues- 
tros interlocutores quisieron decir a partir de lo que realmente dijeron. 
Estamos usando constantemente estrategias que nos conducen a 
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contextualizarlo todo de la mejor manera posible para que encaje y tenga 
sentido. 


Asimismo, Narbona (1995, p. 31) señala que la consideración de la len- 
gua como un sistema supone en muchos casos discernir su carácter co- 
municativo y su carácter normativo: 


La consideración de una lengua como código único, como sistema for- 
mal, de signos homogéneo o como saber interiorizado (competencia) de 
un hipotético hablante-oyente ideal- mejor sería decir idealizado por el 
lingúista-, algo que sólo es posible si se prescinde de los usuarios con- 
cretos, que poseen conciencia e historia, no permite descubrir cómo fun- 
ciona en cuanto instrumento de comunicación y de interacción social. El 
análisis de los idiomas en y por sí mismos, como objetos autónomos e 
independientes, responde a una concepción del lenguaje drásticamente 
reductora de su realidad, por lo que en cierto sentido puede calificarse 
de falsa o errónea. Los modelos estáticos de explicación con que se ha 
venido operando no pueden dar cuenta del dinamismo intrínseco al desa- 
rrollo de la competencia idiomática de los hablantes y a la evolución y 
transformación de las lenguas mismas[...]. 


Por consiguiente, se cree necesario estudiar la lengua como interacción 
analizando los elementos que la componen en su conjunto sin discernir 
los aspectos sintácticos y los aspectos discursivos partiendo del presu- 
puesto que están íntimamente ligados. Asimismo, hemos de considerar 
que como sostiene Barrera (1991, p. 35): “Todo acto verbal voluntario 
se realiza con fines eminentemente comunicativos; ocurre siempre en un 
contexto situacional específico y, en consecuencia, es gobernado tanto 
por las reglas gramaticales inherentes a la oración misma, como por un 
conjunto de factores contextuales y culturales”. 


Después de haber abordado la relación entre la lengua, la gramática y el 
significado, procederemos a realizar una aproximación a la política lin- 
gúística que se aplica en España y en Francia con respecto a los usos del 
lenguaje inclusivo. 


4. POLÍTICA LINGUÍSTICA Y LENGUAJE INCLUSIVO EN LA 
LENGUA ESPAÑOLA Y FRANCESA 


Como hemos podido observar a través de la lengua se comunican men- 
sajes cuyo significado esté íntimamente ligado al contexto situacional. 
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La gramática y sus reglas surgen del consenso de los hablantes quienes 
aportan a las palabras su significado según los valores socioculturales 
de cada sociedad. Los últimos años ha surgido un debate importante so- 
bre el lenguaje inclusivo y sus usos en la lengua española y francesa. 
Nos gustaría señalar que, dado que se trata de dos lenguas que se hablan 
en muchos países, nos limitaremos, en el presente estudio, a la política 
lingüística en España y en Francia siendo conscientes de las diferencias 
sociolingiísticas que existen según la comunidad de habla a la que per- 
tenece cada hablante. 


En lo que se refiere al lenguaje inclusivo, el DEL (Real Academia Es- 
pañola, en línea) no incluye una definición concreta. Sin embargo, el 
Diccionario Larousse (Larousse, en línea) incluye la siguiente entrada 
con respecto a la escritura inclusiva: 


Écriture inclusive, ensemble des conventions graphiques et syntaxi- 
ques visant a promouvoir une égalité de représentation entre les hommes 
et les femmes dans la grammaire française. (Récusant l’idée selon la- 
quelle le masculin l’emporte grammaticalement sur le féminin, |’ écriture 
inclusive préconise notamment d’indiquer la forme ou la flexion fémi- 
nine d’un mot avant ou aprés un point médian (ou point milieu) [ex.: 
ils.elles ; professeur.e ; ingénieur.e.s]). 


Según esta definición, la escritura inclusiva tiene como objetivo promo- 
ver la igualdad de las representaciones de los hombres y de las mujeres 
en la gramática francesa creando la forma femenina de los términos mas- 
culinos añadiendo la terminación en -e. Como se puede observar, se trata 
de una aproximación lingúística a este fenómeno. Bernández (2012) 
afirmaba que la complejidad de abordar este tema estriba en los siguien- 
tes factores: 


Yo soy lingüista y creo que la polémica sobre el sexismo en el lenguaje, 
que llega a ser dura e hiriente, se basa en dos errores de principio. El 
primero: que podemos cambiar la sociedad cambiando la lengua. El se- 
gundo: que la lengua es un solo «bloque». 


Partiendo, pues, del carácter social del lenguaje y de la complejidad de 
determinar los principios que rigen su uso según la conciencia sociolin- 
gúística de los hablantes, consideramos que la aportación de loas insti- 
tuciones oficiales es de mucha importancia para garantizar la homoge- 
neidad de la lengua y la correcta interpretación de los términos en la 
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comunicación tanto entre hablantes nativos como no nativos. En lo que 
se refiere a la lengua española, existe la institución de la Real Academia 
Española que junto a las respectivas academias de la Lengua del mundo 
hispano tratan las cuestiones lingúísticas y establecen las normas. La 
Real Academia Española describe así su función: 


La Real Academia Española, fundada en 1713 por iniciativa de Juan 
Manuel Fernández Pacheco y Zúñiga, marqués de Villena, es una insti- 
tución con personalidad jurídica propia que tiene como misión principal 
velar por que los cambios que experimente la lengua española en su 
constante adaptación a las necesidades de sus hablantes no quiebren la 
esencial unidad que mantiene en todo el ámbito hispánico, según esta- 
blece el artículo primero de sus actuales estatutos. 


De conformidad con este mismo texto, la RAE debe “cuidar igualmente 
de que esta evolución conserve el genio propio de la lengua, tal como 
este ha ido consolidándose con el correr de los siglos, así como de esta- 
blecer y difundir los criterios de propiedad y corrección, y de contribuir 
a su esplendor. Para alcanzar dichos fines, estudiará e impulsará los es- 
tudios sobre la historia y sobre el presente del español, divulgará los es- 
critos literarios, especialmente clásicos, y no literarios que juzgue im- 
portantes para el conocimiento de tales cuestiones, y procurará mantener 
vivo el recuerdo de quienes, en España o en América, han cultivado con 
gloria nuestra lengua”. Asimismo, la RAE, “como miembro de la Aso- 
ciación de Academias de la Lengua Española, mantendrá especial rela- 


lo 


ción con las academias correspondientes y asociadas’”. 


Se puede entender que la Real Academia Española desempeña una labor 
de gran complejidad puesto que la unidad en los usos de la lengua no 
afecta solamente a los hablantes nativos sino a los no nativos y a la en- 
señanza del español como lengua extranjera. El español es la lengua ofi- 
cial en 40 países y en 2020, había casi 489 millones de personas cuya 
lengua materna era el español mientras más de 22 millones de alumnos 
estudiaban español como lengua extranjera (Instituto Cervantes, 2021). 


Como se puede entender, es muy importante la colaboración entre las 
distintas instituciones responsables de la fijación de la lengua española. 
Un hecho que evidencia esta colaboración es la celebración de los Con- 
gresos Internacionales de la Lengua Española, cada tres años, en alguno 
de los países hispanohablantes, en los que se abordan todas las 


1 Real Academia Española (en línea). La Institución. https: //www.rae.es/la-institucion 
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cuestiones relacionadas con el español. En el IV Congreso Internacional 
de la Lengua Española, celebrado en Cartagena de Indias (Colombia), la 
Asociación de Academias afirmaba: 


Una de las principales características del español es que tiene una norma 
policéntrica, es decir, que no hay un único centro rector sino múltiples, 
lo que la hace fértil, diversa y variada. Al mismo tiempo ha conseguido 
ser la más homogénea de entre las grandes lenguas del mundo, lo que 
contribuye de forma decisiva a su expansión internacional. El español 
es hoy ante todo una lengua americana, pues nueve de cada diez de sus 
hablantes como lengua materna residen en este continente. Es también 
el elemento clave que facilita los procesos de integración en Iberoamé- 
rica. Para que el español se consolide como lengua de comunicación in- 
ternacional resulta indispensable también atender, además de a su ex- 
pansión cuantitativa, a una dimensión cualitativa, y, en concreto, a su 
presencia y uso en los campos de la ciencia y de la técnica’. 


Es un hecho incuestionable que no es una tarea fácil fijar los usos de la 
lengua española teniendo en cuenta que se caracteriza por una norma 
policéntrica. Cabe destacar que la diversidad es un componente insepa- 
rable del lenguaje humano. La expansión del español se debió a la suce- 
sión de acontecimientos de diversa índole que difundieron la lengua y 
cultura de España a otros continentes (América, parte de Asia, etc.) en 
la época del reinado de los Reyes Católicos. Está claro que han pasado 
muchos siglos y la sociedad ha cambiado. No obstante, la lengua ha 
mantenido su estructura principal que hace posible la comunicación en- 
tre todos los hispanohablantes del mundo. Samaniego (2010, p. 257) se 
manifiesta así al respecto: 


En primer lugar, hay que partir por reconocer que las lenguas históricas 
y, por tanto, la nuestra, la lengua española o castellana, queda mejor de- 
finida en su nivel más abstracto como “diasistema” que como “sistema”, 
concepto y término propuestos por Weinreich y difundidos en el mundo 
hispánico por Rona (1969) en su artículo “¿Qué es un americanismo?”. 


En efecto, una lengua histórica -como bien sabemos- no es nunca una, 
en el sentido de uniforme, indiferenciada, de naturaleza homogénea, 
sino algo sumamente complejo, que, dentro de su aparente uniformidad, 
mantiene en su seno una pluralidad de realizaciones. Esta verdad resulta 
absolutamente innegable en el caso de nuestro principal patrimonio 


2 Real Academia Española (2007). IV Congreso Internacional de la Lengua Española. 
https://congresosdelalengua.es/cartagena /. 
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cultural intangible: nuestra lengua, la que se caracteriza por ser a la vez 
plurinacional y multiétnica, con no menos de 400 millones de hablantes 
y cuyo cultivo como lengua extranjera se extiende cada vez más por to- 
dos los continentes. 


Como ya hemos podido constatar la política de la Real Academia ha 
adoptado la norma policéntrica del español teniendo en cuenta la diver- 
sidad que caracteriza a la lengua española. En este sentido, cada moda- 
lidad del español dispone de una norma culta. En este punto, surge la 
pregunta de cómo se establece la lengua estándar. Samaniego (2010, p. 
259) afirma que “el establecimiento de una norma lingúística como len- 
gua estándar en una comunidad determinada puede tener carácter impo- 
sitivo o bien de uso”. Asimismo, el mismo autor (Samaniego, 2010, pp. 
259-260) señala que la norma establecida se puede referir a la norma 
interna —que deriva de las creencias comunitarias- o externa- es decir la 
norma impuesta por razones de unidad y viabilidad de una lengua. 


Con respecto a la política lingúística de la RAE, en la intervención del 
Presidente de la RAE en la rueda de prensa celebrada el día 20 de enero 
de 2020 para presentar el “Informe sobre el lenguaje inclusivo en la 
Constitución” (RAE, 2020) se menciona lo siguiente: 


La expresión “lenguaje inclusivo” admite, según el informe, al menos 
dos interpretaciones: 


a. Se entiende a veces por “lenguaje inclusivo” aquel en que las referen- 
cias expresas a las mujeres se llevan a cabo exclusivamente a través de 
palabras de género femenino. Desde este punto de vista sería inclusiva 
la expresión los españoles y las españolas, y no lo sería, en cambio, la 
expresión los españoles. También se considera inclusiva, en esta misma 
interpretación, la estrategia de emplear sustantivos colectivos de per- 
sona, sean femeninos (la población española), sean masculinos (el pue- 
blo español), así como usar términos nominales que abarquen en su de- 
signación a los dos sexos (como en toda persona española en lugar de en 
todo español). 


b. También puede interpretarse que es lenguaje inclusivo la utilización 
de términos masculinos que integran claramente en su referencia a hom- 
bres y mujeres cuando el contexto deja suficientemente claro que ello es 
así, de acuerdo con la conciencia lingúística de los hispanohablantes y 
con la estructura gramatical y léxica de las lenguas románicas. Por ejem- 
plo, en la expresión “todos los españoles son iguales ante la ley”. 
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El constituyente de 1978 optó, en general, por esta segunda interpreta- 
ción partiendo de la convicción, verificada en múltiples estudios y en la 
práctica general de los hispanohablantes, de que en gran número de con- 
textos el masculino es el término no marcado, que abarca e incluye no 
sólo a los hombres sino también a las mujeres. 


La Academia subraya que este fenómeno es puramente gramatical y no 
es consecuencia del acuerdo expreso de una institución, sea política o 
cultural, antigua o contemporánea, española o extranjera. 


Se puede observar que se hace referencia al empleo de términos femeninos, 
como por ejemplo los españoles y las españolas, para referirse a las mujeres 
en vez de términos masculinos genéricos que es una opción válida, pero se 
puede sustituir por sustantivos colectivos o abstractos. De esta forma, la 
RAE propone alternativas para evitar el uso del masculino genérico. Asi- 
mismo, en la misma intervención del Presidente de la RAE, se hace referen- 
cia a la postura de la RAE con respecto al sexismo lingüístico (RAE, 20207): 


En el dosier que se ha entregado a la Vicepresidenta del Gobierno y también 
alos medios de comunicación se incluyen, además del informe sobre la Cons- 
titución que acaba de comentarse, tres documentos relativos al sexismo lin- 
gúístico, femeninos de profesión y masculino genérico. El primero es una ex- 
posición general sobre los trabajos que está desarrollando la RAE en favor de 
una mayor feminización del lenguaje. Junto a esta explicación, que contiene 
la doctrina que la Academia está utilizando, se acompañan dos anexos que 
recogen, el primero, una muestra amplia de las respuestas que emite diaria- 
mente la RAE a consultas en las que los hispanohablantes solicitan su criterio 
sobre estos asuntos; y el segundo, las modificaciones que se están llevando a 
cabo en el Diccionario de la Lengua para eliminar expresiones sexistas. 


Se recogen cientos de cambios y soluciones lingüísticas en esos docu- 
mentos. La explicación sistemática de las posiciones de la RAE contiene 
también una larga exposición sobre el significado e importancia lingúís- 
tica del masculino genérico. Valora las críticas que viene recibiendo su 
utilización por considerarlo una simple supervivencia en el lenguaje del 
dominio del patriarcado y por constituir una visión androcéntrica de la 
vida. Al mismo tiempo el documento considera los argumentos que pue- 
den apoyar su utilización. Explica el proceso de formación de este re- 
curso lingüístico y los limites de su empleo. 


En este ámbito la RAE ha venido proponiendo alternativas al masculino 
genérico, como los desdoblamientos o duplicaciones de género. El texto 
analiza los aspectos positivos de estos últimos y las razones lingúísticas 
que, por otro lado, militan a favor de la utilización del masculino gené- 
rico. También se detalla la posible sustitución de masculinos genéricos 
por epicenos o por sustantivos colectivos o abstractos. 
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Prenant acte de la diffusion d'une « écriture inclusive » qui prétend s'imposer 
comme norme, l’Académie francaise élève à l’unanimité une solennelle mise 
en garde. La multiplication des marques orthographiques et syntaxiques 
qu’ elle induit aboutit à une langue désunie, disparate dans son expression, cré- 
ant une confusion qui confine a Pillisibilité. On voit mal quel est Pobjectif 
poursuivi et comment il pourrait surmonter les obstacles pratiques d’ écriture, 
de lecture — visuelle ou a voix haute — et de prononciation. Cela alourdirait la 
tache des pédagogues. Cela compliquerait plus encore celle des lecteurs. 


El texto analiza los distintos usos de lenguaje inclusivo (desdobla- 
miento, la x, la @, la —e) y explica la postura de la RAE según las razo- 
nes lingúísticas que militan a favor de la utilización del masculino gené- 
rico. En general, en el Informe sobre el lenguaje inclusivo y cuestiones 
conexas (RAE, 2020) se puede constatar que la RAE rechaza los usos 
que alteran las normas gramaticales y son ajenos a la morfología del 
español (RAE, 2020, p. 74), como los usos de la @, -e y — x, pero se 
muestra más receptiva a los desdoblamientos y al empleo de sustantivos 
abstractos o no marcados. Asimismo, en el Informe (RAE, 2020, pp. 56- 
58), se mencionan varios argumentos en favor del empleo del masculino 
genérico como la necesidad conceptual y el principio de la economía 
lingüística entre otros. 


Con respecto a la lengua francesa, la Académie Frangaise en su Décla- 
ration de l’Académie Française sur l'écriture dite inclusive (Académie 
Frangaise, 2017) ha adoptado una postura muy crítica hacia los usos del 
lenguaje inclusivo: 


Prenant acte de la diffusion d’une « écriture inclusive » qui prétend s’im- 
poser comme norme, l’Académie française élève a l’unanimité une so- 
lennelle mise en garde. La multiplication des marques orthographiques 
et syntaxiques qu’elle induit aboutit a une langue désunie, disparate dans 
son expression, créant une confusion qui confine a l’illisibilité. On voit 
mal quel est l’objectif poursuivi et comment il pourrait surmonter les 
obstacles pratiques d’écriture, de lecture — visuelle ou a voix haute — et 
de prononciation. Cela alourdirait la táche des pédagogues. Cela com- 
pliquerait plus encore celle des lecteurs. 


Se puede constatar que la Académie Francaise no acepta las marcas y 
los usos del lenguaje inclusivo y considera que constituyen una amenaza 
para la uniformidad de la lengua, crean una confusión y complican el 
aprendizaje de la lengua francesa (Académie Française, 2017). 
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Asimismo, el 6 de mayo de 2021, se publicó en el Bulletin officiel n° 18 
du 6 mai 2021 la circular titulada Règles de féminisation dans les actes 
administratifs du ministère de l’Education nationale, de la Jeunesse et 
des Sports et les pratiques d'enseignement que promueve el uso de algu- 
nos términos de profesiones en femenino (desdoblamiento) en el ámbito 
de la administración pero prohíbe el uso del lenguaje inclusivo en el 
ámbito educativo porque altera la estructura gramatical de la lengua (Mi- 
nistère de |’Education Générale, de la Jeunesse et des Sports, 2021): 


L'égalité entre les filles et les garçons, prélude de l'égalité entre les fem- 
mes et les hommes, doit être construite, promue et garantie par l'École 
de la République. Constitutive d'une réelle égalité des chances, elle est 
en effet indissociable de la promesse républicaine d'émancipation de 
chaque individu.[...]. 


Dans les actes et les usages administratifs, en vue de participer a la 
lutte contre les stéréotypes de genre, les dispositions de la circulaire du 
Premier ministre du 21 novembre 2017 relative aux régles de féminisa- 
tion et de rédaction des textes publiés au Journal officiel de la Républi- 
que frangaise s'appliquent. Ainsi, l'intitulé des fonctions tenues par une 
femme doit être systématiquement féminisé suivant les règles énoncées 
par le guide d'aide a la féminisation des noms de métiers, titres, grades 
et fonctions élaboré par le Centre national de la recherche scientifique et 
l'Institut national de la langue française, intitulé Femme, j'écris ton 
nom... Il est également demandé de recourir à des formulations telles 
que « le candidat ou la candidate » afin de ne pas marquer de préférence 
de genre, ou a des formules telles que « les inspecteurs et les inspectrices 
de l'éducation nationale » pour rappeler la place des femmes dans toutes 
les fonctions. 


Dans le cadre de l'enseignement, la conformité aux regles grammati- 
cales et syntaxiques est de rigueur. Deux conséquences en découlent. 


En premier lieu, il convient de proscrire le recours a l'écriture dite « in- 
clusive », qui utilise notamment le point médian pour faire apparaítre 
simultanément les formes féminines et masculines d'un mot employé au 
masculin lorsque celui-ci est utilisé dans un sens générique. L'adoption 
de certaines régles relevant de l'écriture inclusive modifie en effet le res- 
pect des règles d'accords usuels attendues dans le cadre des programmes 
d'enseignement. En outre, cette écriture, qui se traduit par la fragmenta- 
tion des mots et des accords, constitue un obstacle a la lecture et a la 
comprehension de l'écrit. L'impossibilité de transcrire à l'oral les textes 
recourant a ce type de graphie géne la lecture 4 voix haute comme la 
prononciation, et par conséquent les apprentissages, notamment des plus 
jeunes. Enfin, contrairement á ce que pourrait suggérer l'adjectif « 
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inclusive », une telle écriture constitue un obstacle pour l'accès a la 
langue d'enfants confrontés a certains handicaps ou troubles des ap- 
prentissages. 


En second lieu, l'usage de la féminisation des métiers et des fonctions 
doit étre recherché. De méme, le choix des exemples ou des énoncés en 
situation d'enseignement doit respecter l'égalité entre les filles et les gar- 
cons, tant par la féminisation des termes que par la lutte contre les 
représentations stéréotypées. 


De esta manera, según se puede observar en el fragmento citado ante- 
riormente (Ministère de l”Education Générale, de la Jeunesse et des 
Sports, 2021), en la lengua francesa, se adopta el recurso del desdobla- 
miento en el lenguaje administrativo para hacer referencias a las mujeres 
(le candidat ou la candidate) pero se prohíbe su empleo en la escuela 
porque el lenguaje inclusivo dificulta la lectura y la comprensión escrita 
en el proceso de aprendizaje. Sin embargo, en el ámbito escolar se anima 
a emplear los términos en femenino de algunas profesiones sin que se 
alteren las normas gramaticales para hacer referencia a las mujeres. 


5. CONCLUSIONES 


La lengua es el código lingúístico que emplean las personas para comu- 
nicarse y transmitir mediante las palabras su conceptualización del 
mundo y de ellas mismas. Es un hecho incuestionable que está sometida 
a un cambio continuo y es muy importante la labor de las instituciones 
oficiales que determinan los usos de la norma estándar de la lengua. En 
lo que se refiere al lenguaje inclusivo, son los hablantes-guiados por las 
recomendaciones de las instituciones-quienes marcan las pautas y los 
mecanismos que les capacitan para emitir o interpretar un enunciado 
cuando ejercen de emisores o destinatarios en una situación comunica- 
tiva. Se trata de un proceso que el cerebro humano realiza de manera 
automática en caso de que se trate de la lengua materna. En este factor 
estriba su principal importancia: la lengua en uso está íntimamente li- 
gada a la idiosincrasia de sus hablantes y refleja las circunstancias so- 
ciales y políticas de cada época y de cada comunidad de habla. 
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1. INTRODUCCION 


El Covid-19 ha provocado un replanteamiento de toda la situacion edu- 
cativa tanto a nivel nacional como internacional, promoviendo en marzo 
del 2020 el cierre de los centros y el confinamiento de la ciudadania 
(BOE, 2020a; EFE, 2020). 


Asi, hemos vivido una situación en la que los centros educativos han 
tenido que afrontar retos para los que no estaban preparados, debiendo 
haber virtualizado el proceso de enseñanza-aprendizaje por una dura- 
ción que se preveía indeterminada. 


A partir de entonces, las diferentes administraciones educativas comien- 
zan a establecer estrategias organizativas que compaginen el confina- 
miento de la población con el derecho a la educación a través de dispo- 
sitivos y tecnologías de las que dispusieran los centros docentes (BOE, 
2020b). 


Así, los educadores tienen que adaptarse a cambiar el espacio de sus 
aulas por sus despachos hogareños, debiendo avanzar en la formación y 
dotación de equipos adecuados, problemática aún más acusada en el ám- 
bito doméstico del alumnado, donde la diversidad de posibilidades 
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económicas y formativas entre las familias ponía en riesgo la igualdad 
de oportunidades y avanzaba hacia nuevos escenarios de exclusión. 


De esta manera, se realizó un esfuerzo entre administraciones para con- 
seguir que las diversas plataformas educativas pusieran sus medios a 
disposición de la comunidad educativa de forma gratuita o lo más eco- 
nómica posible (Juste, 2020) y se llevó a cabo un plan de formación de 
los docentes hacia una transformación digital para la que no estaban pre- 
parados, sobre todo a partir de determinada edad (Rodríguez Torres $ 
Gómez Jiménez, 2021). 


Dado que la reacción de toda la comunidad fue encomiable, tanto docen- 
tes como familias aprendieron a digitalizar su modo de vida y sus proce- 
sos de enseñanza y aprendizaje, estableciéndose plataformas educativas 
donde el alumnado pudo mantener el seguimiento de las clases y mante- 
ner la tutorización y entrega de trabajos al profesorado (Cueto, 2020). 


Toda esta nueva situación educativa se vio envuelta en una gran diversi- 
dad de actuaciones en función de la preparación de los docentes y los 
medios familiares, debido a la apresurada reacción a que se vieron some- 
tidos y la necesaria digitalización de la enseñanza sin que se hubiera pro- 
ducido previamente la necesaria formación y dotación de recursos (Mar- 
tin & Rogero, 2020), suponiendo una transformación de las planificacio- 
nes educativas del modelo presencial, que incidía directamente en las po- 
sibilidades de la atención a la diversidad que se venían desarrollando. 


1.1. LA ATENCIÓN A LA DIVERSIDAD AYER Y HOY: NUEVAS SITUACIONES Y 
NUEVOS RETOS 


La atención a la diversidad se basa en la obligación de los sistemas edu- 
cativos de cara a favorecer la mejor atención posible a cada uno de sus 
alumnos (Gordon, 2001), partiendo del hecho de reconocer la existencia 
de una diversidad en cuanto a sus necesidades educativas y luchando 
contra cualquier causa generadora de desigualdades (Martínez 
Usarralde, 2021). 


Con el programa de Educación Para Todos (EPT) se genera un compro- 
miso internacional que lucha por la instauración de una educación sin 
exclusión y con garantías de calidad. Esta atención a la diversidad debe 
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atender las necesidades originadas por factores como el sexo, las capa- 
cidades personales, el género, las clases sociales y poder adquisitivo, los 
grupos étnicos, la ideología política o religiosa, etc. 


Según menciona Azorín (2017) “la atención educativa a la diversidad 
humana es una historia de superación, de lucha por la equidad y de de- 
fensa por los derechos humanos” (p.43). Es por esto que podemos con- 
siderarla en la actualidad como un factor de calidad educativa que pre- 
cisa de la necesaria formación docente, tanto inicial como permanente, 
en aras de desarrollar en el profesorado no solo conocimientos sino ac- 
titudes favorables a la misma (Estévez et al., 2017). 


Esta atención a la diversidad se enmarca a partir de los años noventa en 
lo que se considera “educación inclusiva”, en base a unos principios que 
entran de lleno en el marco ético y democrático a través de creencias y 
valores que conciben la diversidad como un plus que enriquece a todos 
y a la cual todos tenemos derecho dada la realidad diversa que nos ca- 
racteriza como individuos (Azorín, 2017). 


Es así que desde el acuerdo internacional de la UNESCO de Jomtiem 
(Tailandia), ratificado en Salamanca seis años más tarde, se proclama la 
EPT como una necesidad básica, garantía del bienestar individual y el 
progreso colectivo (Estévez et al., 2017). 


La educación inclusiva va más allá del planteamiento que en los años 
ochenta supuso la integración escolar debido a que no se considera la res- 
ponsabilidad única del alumnado de cara a adaptarse al centro educativo, 
sino que el sistema educativo (y social en conjunto) es quien debe entrar 
en una dinámica transformadora facilitadora de esa escuela para todos. 


Y todo esto mediante un proceso que satisfaga la diversidad de necesi- 
dades de todo el alumnado, promueva su participación en el aprendizaje 
y en la vida comunitaria y reduzca las vías de exclusión educativa. 


Así, en la actualidad, la escuela integradora ha pasado a concebirse 
como una escuela inclusiva en la que todo el alumnado, con necesidades 
específicas de apoyo educativo o sin ellas, pueda recibir la atención ade- 
cuada que desarrolle al máximo todas sus capacidades: aprender a ser, 
aprender a convivir aprender a conocer, y aprender a hacer. 
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Esta nueva concepción más progresista, unida a la demanda de calidad 
de los sistemas educativos y la situación pandémica acaecida, provoca 
unos retos que la escuela del siglo XXI debe afrontar. Así, si concebimos 
la atención a la diversidad como “el conjunto de acciones educativas que 
dan respuesta a las necesidades del alumnado del centro y que requieren 
de una actuación específica de factores personales o sociales” (Rodríguez 
& Gómez, 2018, p.45), se vislumbra necesario el desarrollo de actuacio- 
nes educativas y la adaptación del entorno educativo a las necesidades 
específicas de cada sujeto, realizando acciones como las siguientes: 


— Se han de diseñar programas de actuación educativa especifi- 
cos que consideren las situaciones diversas en el alumnado 
(Espinosa et al., 2015). 


— Debemos potenciar el diseño de herramientas y espacios de 
participación común a todos los alumnos, que conlleven la eli- 
minación de cualquier causa de exclusión. 


— Deben instaurarse mecanismos compensadores que superen las 
desigualdades familiares y sociales del alumnado, posibili- 
tando el desarrollo equitativo de las competencias y destrezas 
de los alumnos, así como promoviendo el bienestar físico y 
emocional del mismo (Díez & Gajardo, 2020). 


— Prestar atención al Diseño Universal para el Aprendizaje 
(DUA) como estrategia que posibilita la adaptación de la ense- 
ñanza al conjunto del alumnado, a través de una mayor flexi- 
bilización del diseño curricular y de los materiales educativos 
(Alba, 2016). 


— Establecer estrategias de flexibilización y adecuación de la ense- 
ñanza, tanto curriculares como metodológicos y organizativos. 


— Dotar de los recursos necesarios de atención educativa para la 
atención a la diversidad, promoviendo la identificación tem- 
prana, el diagnóstico multidisciplinar y el asesoramiento especia- 
lizado, dando prioridad al carácter preventivo de las actuaciones. 


— Potenciar la labor colaborativa entre equipos docentes y familias. 
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— Formar y posibilitar su uso al conjunto de la comunidad edu- 
cativa para la enseñanza en entornos virtuales de aprendizaje, 
posibilitando la identificación de las carencias en el ámbito de 
las tecnologías en sus miembros y las actuaciones encaminadas 
a promover la estimulación de su uso, a través de la dotación 
de recursos informáticos. 


2. OBJETIVOS 


Atendiendo a lo mencionado con anterioridad, en este estudio hemos 
planteado los siguientes objetivos: 


— Profundizar en el papel de los recursos y tecnologías en los 
procesos de atención a la diversidad en tiempos de Covid-19. 


— Analizar las principales acciones en el ámbito de la orientación 
educativa que se han desarrollado durante este período de pan- 
demia para la atención a la diversidad. 


— Conocer el papel de la formación y el desarrollo profesional 
para la atención a la diversidad en tiempos de Covid-19. 


3. METODOLOGÍA 


Atendiendo a los objetivos planteados, el procedimiento metodológico que 
hemos llevado a cabo, es la revisión documental bibliográfica. Para ello, 
hemos procedido a realizar una búsqueda bibliográfica utilizando las prin- 
cipales bases de datos (Scopus, Dialnet, Web of Science, Google Acadé- 
mico) a través del uso palabras clave relacionadas con la temática objeto 
de estudio, tales como: pandemia, Covid-19, tecnologías, TIC, recursos, 
orientación, acción tutorial, formación docente, desarrollo profesional. 


Posteriormente, continuamos con el proceso de selección de documen- 
tos bibliográficos aplicando los siguientes criterios de inclusión: rele- 
vancia temática, originalidad del estudio, actualidad bibliográfica. 


Por último, hemos elaborado un informe descriptivo donde hemos ana- 
lizado los principales recursos y medidas utilizados en el ámbito de la 
atención a la diversidad en este bienio y, en concreto, el papel de las 
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tecnologías, de la orientación y del desarrollo profesional como claves 
para afrontar los obstáculos que ha supuesto la pandemia. 


4. RESULTADOS 


4.1. LA RESPUESTA EDUCATIVA ANTE LAS NECESIDADES EDUCATIVAS EN 
TIEMPOS DE COVID-19: UNA APUESTA POR LAS TECNOLOGÍAS 


Comenzamos este apartado, reconociendo que, más allá de los nuevos 
retos que la EPT o la educación inclusiva del siglo XXI demanda a los 
centros, la situación actual sobrevenida nos hace replantear el momento 
en el que nos encontramos en los centros educativos para ofrecer esa 
atención a la diversidad del alumnado en función de los obstáculos ge- 
nerados por la pandemia, analizando las medidas que se han ido to- 
mando en el contexto nacional. 


Así, según figura en el manifiesto elaborado por la Organización “Edu- 
cación 2020” (2020), como recomendaciones adecuadas a la hora de 
plantear a causa de la pandemia una educación digitalizada a distancia 
que salvaguarde con carácter innovador la inclusión y equidad se plan- 
tean las siguientes: 


— Impulsar una cultura colaborativa que valore la atención a la 
diversidad. 


— Asegurar el beneficio emocional de los miembros de la comu- 
nidad educativa. 


— Consolidad los principios del Diseño Universal del Aprendi- 
zaje en la atención a la diversidad del alumnado, ofreciendo 
pluralidad de medios de trabajo, prácticas, recursos y estrate- 
gias de enseñanza aprendizaje a cada uno de los alumnos, lle- 
vando a cabo adecuaciones curriculares en función de las ne- 
cesidades específicas de cada grupo y factor de diversidad. 


— Reforzar la labor colaborativa, la confianza y la comunicación 
entre la familia y la escuela, debiendo trabajar de manera con- 
junta en aras de apoyar el proceso de aprendizaje a distancia y 
facilitar los materiales y ambientes adecuados. 
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— Facilitar sistemas de tutorización y acompañamiento en la en- 
señanza a distancia, propiciando la labor de guía y apoyo al 
alumno por parte del profesorado, siendo conocedor este de las 
necesidades de cada estudiante y reforzando o profundizando 
el aprendizaje con las herramientas curriculares al alcance. 


— Concebir ahora más que nunca la evaluación en su carácter for- 
mativo y no sumativo cuantificador, ofreciendo la retroalimen- 
tación necesaria para reconducir los procesos de aprendizaje 
mediante estrategias y técnicas flexibles, diversificadas e inno- 
vadoras. 


— Plantear el establecimiento de redes de apoyo para la gestión 
de la diversidad, facilitando sistemas de acompañamiento y 
orientación extracurricular tanto para alumnos como familia- 
res, atendiendo necesidades sociales, emocionales o físicas, 
que propicien el bienestar personal y redunden así en un mejor 
aprendizaje. 


Los aspectos aquí señalados, sirven de pauta de cara a plantear actuacio- 
nes educativas en periodos de pandemia, confinamiento o educación a 
distancia, con objeto de posibilitar prácticas inclusivas y de atención a 
la diversidad. 


Como vemos, todos estos planteamientos de respuesta educativa ante la 
diversidad, si bien son necesarios en la actualidad, se han visto perjudi- 
cados a causa de la pandemia del Covid-19, debiendo realizar desde las 
instancias educativas una apuesta específica por las tecnologías en el 
ámbito escolar de todos los niveles que pasamos a comentar. 


Así, en el momento actual, la Sociedad del Conocimiento y el auge del 
desarrollo tecnológico demandan una implementación de acciones di- 
dácticas que dinamicen metodologías multimodales como herramientas 
de accesibilidad universal y atención individualizada (García Galera, et 
al., 2021). 


Estas exigencias se han visto acrecentadas por la situación pandémica 
vivenciada en el pasado bienio, por lo cual se precisa la formación del 
capital humano que pueda integrar las tecnologías de la información y 
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la comunicación (TIC, en adelante) a su labor diaria, tanto en la faceta 
estudiantil como profesional. 


El uso de plataformas multimodales permite flexibilidad, inmediatez y 
globalidad a la hora de desarrollar la docencia y promover el aprendi- 
zaje, por lo que cada vez se están integrando más en la educación en 
todos los niveles educativos (Dean & Lima, 2017). 


De esta manera, gracias a los avances multimodales posibilitamos el ac- 
ceso individualizado del alumnado, en directo o diferido, así como la 
posibilidad de combinar el atractivo de los nuevos dispositivos móviles 
a las posibilidades de portabilidad, el uso de redes sociales, el trabajo 
colaborativo y la atención a la diversidad (García Galera, et al., 2021). 


Estas nuevas modalidades educativas permiten la adaptación a los nue- 
vos escenarios de aprendizaje (Macanchi et al., 2020), siendo un hecho 
que las metodologías docentes a lo largo de la pandemia han tenido que 
adaptarse a la realidad online, convirtiéndose en un reto más para el pro- 
fesorado, intentando llamar a la participación del alumnado al tiempo 
que superar las limitaciones de la no presencialidad. 


Así, mediante la utilización de estas herramientas, el profesorado ha de- 
bido familiarizarse con nuevos procesos de enseñanza aprendizaje desa- 
rrollados en a través de las plataformas digitales (Abdula et al., 2021; 
Dhawan, 2020; Robles et al., 2020), avanzando hacia nuevas formas de 
enseñanza y aplicando, a través de herramientas e-learning, unos proce- 
sos didácticos que intenten acercarse a las nuevas formas de conoci- 
miento que se viene desarrollando en contextos no formales e informales 
una actitud que contrasta con el dominio de las TIC que tienen los estu- 
diantes en su calidad de nativos digitales (Verdezoto y Chavez, 2018). 


Por otra parte. en la actualidad cabe reseñar que los procesos educativos 
se caracterizan por su carácter colaborativo y no unidireccionales (Hay- 
den, 2021), y plataformas como Wooclap (creación de cuestionarios), 
Edmodo (para interconectar con las familias), EDPuzzle (para 'flipear' 
en la clase), Cerebriti Edu (para calificar al alumnado), ClassDojo (para 
gamificar el aula), GoConqr (para diseñar y compartir recursos) o Ge- 
nially (para hacer sus propias infografías), posibilitan la participación 
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del alumnado, en la línea de las directrices del Espacio Europeo de Edu- 
cación Superior (EEES). 


En este sentido, ya que las tecnologías forman parte de nuestras rutinas, 
hemos de incorporarlas igualmente de manera educativa en los entornos de 
aprendizaje, ya sea en presencial o en remoto, debiendo colaborar con nues- 
tro trabajo en la preparación del alumnado a una vida profesional digital. 


En este contexto, es imprescindible promover la formación del profeso- 
rado en el dominio de las herramientas tecnológicas, siendo cada vez 
más numerosas y diversas en cuanto a su uso y aplicabilidad en el aula 
de manera síncrona o asíncrona, permitiendo un aprendizaje activo del 
alumnado a partir del e-learning así como uso de las denominadas peda- 
gogías invertidas (Petersson et al., 2020), facilitando al mismo tiempo 
el trabajo colaborativo (Dhari et al., 2019), y una formación autónoma 
y flexible. 


Por otra parte, la falta de presencialidad que hemos vivido a raíz de la 
pandemia es un reto para los docentes al no poder realizar un apoyo y 
control presencial del proceso didáctico que alumnado. Con este tipo de 
herramientas, el alumnado puede elegir el momento de dar respuesta a 
las cuestiones que plantee el docente: al comienzo de la clase, a lo largo 
de su desarrollo, mediante cuñas didácticas que ganen su atención, o al 
final de la explicación, con objeto de verificar si han comprendido el 
contenido de las explicaciones. También podrá desarrollarse en cual- 
quier otro momento, posibilitando su respuesta y posterior valoración y 
comentario en el aula virtual de manera asíncrona, lo cual facilitará por 
una parte la evaluación continua y formativa al alumnado, a la vez que 
promueve un clima dinámico y participativo que impulsa los pilares del 
aprendizaje señalados por Stanislas Dehaene (2018): compromiso, aten- 
ción, retroalimentación sobre el aprendizaje/error y consolidación. 


4.2. EL PAPEL DE LA ORIENTACIÓN EDUCATIVA EN LA ATENCIÓN A LA DI- 
VERSIDAD EN TIEMPOS DE PANDEMIA 


La situación vivida por la pandemia del Covid-19 ha provocado multitud 
de retos y cambios en diferentes facetas de la vida, siendo unas de las 
más afectadas la relativa a la educación. Asimismo, la pandemia ha 
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tenido una clara repercusión en el ámbito de la orientación educativa. 
En términos generales, ante los obstáculos derivados del Covid-19, exis- 
ten dificultades en la práctica educativa que permitan afrontar los retos 
y cambios que requieren todo proceso educativo según las necesidades 
de cada alumno (Rodríguez Torres y Gómez Jiménez, 2021). Por ello, 
se considera esencial afrontar las dificultades surgidas a través de una 
serie de actuaciones a desarrollar en este ámbito a fin de garantizar una 
educación inclusiva en base a principios de calidad, justicia y equidad 
(Alcáñiz & Sanz, 2020; Palomo et al., 2022). 


Hoy en día nos encontramos ante una variedad de situaciones individua- 
les, sociales y familiares, cuyas necesidades han de ser atendidas desde 
el ámbito de la orientación educativa (Rubio Roldán et al., 2020). En 
cuanto a necesidades del alumnado, nos referimos a cualquier alumno 
que en cualquier momento de su vida puede encontrarse en una situación 
crítica o, bien que presente cualquier tipo de dificultad. Ante esta diver- 
sidad de alumnado, las Administraciones Educativas deben garantizar 
todos los recursos que sean necesarios para que el alumnado con nece- 
sidades específicas de apoyo educativo “puedan alcanzar el máximo 
desarrollo posible de sus capacidades personales y, en todo caso, los ob- 
jetivos establecidos con carácter general para todo el alumnado” (BOE, 
2020c, p. 122909). 


Uno de los principales medios que garantizan la respuesta adecuada a 
todos los alumnos con necesidades específicas de apoyo educativo es la 
orientación educativa (González Benito & Vélaz De Medrano Ureta, 
2014). La orientación educativa desempeña un papel importante en la 
educación inclusiva, siendo uno de sus cometidos principales garantizar 
una educación integral y personalizada según las necesidades de cada 
alumno (Ley Orgánica 2/2020, de 29 de diciembre, por la que se modi- 
fica la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación). Así pues, la 
orientación educativa hace referencia al apoyo y asesoramiento del pro- 
ceso de enseñanza-aprendizaje del alumno que se lleva a cabo durante 
el proceso de escolarización y respecto de su tránsito a la vida activa 
(Galve Manzano & Ayala Flores, 2002). Por tanto, la orientación edu- 
cativa es “un proceso de ayuda integrado en la actividad educativa, con 
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un carácter preventivo, contextual, sistemático y continuado” (Torrego, 
2014, p. 17). 


En concreto, la finalidad de la orientación educativa es apoyar los pro- 
cesos de transformación de las situaciones problemáticas en recursos fa- 
vorecedores con el fin de lograr una educación más personalizada diri- 
gida tanto al desarrollo integral del alumnado como a su inclusión plena 
en la sociedad. En este sentido, algunos principios de actuación que son 
claves en cualquier acción orientadora son (Santana, 2015; Torrego, 
2014): 


— Implicación y gestión emocional-afectivo del tutor en el esta- 
blecimiento de relaciones personales con los alumnos. 


— Implicación y compromiso con la labor tutorial. 


— Partir de la autonomía del alumno, mostrando respeto a sus va- 
lores personales y atendiendo a la globalidad del desarrollo in- 
tegral. 


— Flexibilidad organizativa en función de las necesidades con- 
cretas. 


— Situaciones de intercambio y de comunicación llevando a cabo 
las relaciones desde el rigor profesional. 


— Clima de aula donde se promueva la convivencia y el diálogo. 


— Trabajo colaborativo y en equipo de todas las personas impli- 
cadas. 


— Colaboración e implicación de los padres. 


— Reflexión sobre su propia práctica y organización de las acti- 
vidades de acción tutorial desde la autonomía y cooperación. 


La orientación educativa se considera, como algo más que un derecho 
del alumno, un medio importante que contribuye a una inclusión plena. 
Por consiguiente, la orientación forma parte integrante del sistema esco- 
lar y del currículo, siendo esta un elemento clave para conseguir una 
educación de calidad. Por tanto, es una actuación global y sistémica que 
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va dirigida a todo el alumnado que presenta cualquier tipo de necesidad 
educativa. Además, es una acción educativa que compete a los distintos 
miembros de la comunidad educativa (profesionales de la educación, 
padres, alumnos. ..). 


Estrechamente vinculada con la orientación educativa se encuentra la 
acción tutorial, la cual es entendida como un conjunto de servicios y 
actividades que tiene lugar en el marco de un proceso compartido entre 
todas las personas implicadas en el proceso educativo, siendo el tutor el 
principal responsable, con la finalidad de conseguir un desarrollo inte- 
gral del alumnado (Álvarez González, 2017; Fernández Ranea, 2009). 
Para ello, es necesario que el desarrollo de la acción tutorial se sustente 
en los siguientes principios establecidos en nuestro sistema educativo: 


— La acción tutorial no es una tarea puntual, sino que es un pro- 
ceso continuo a lo largo de los distintos niveles del sistema 
educativo. 


— La acción tutorial es un proceso sistemático, que requiere de 
una organización coordinada de tiempos, espacios, recursos, 
materiales, en base a las necesidades detectadas y en coheren- 
cia con las intenciones planteadas. 


— La acción tutorial debe de dar respuesta adecuada a la diversi- 
dad de situaciones individuales, sociales, escolares... 


— La acción tutorial es una actividad compartida que, bajo la 
coordinación del tutor, implica a todo el equipo docente, los 
profesionales de la educación, los padres y el entorno social. 


Siguiendo esta perspectiva, todo profesor, en su actividad docente, ha de 
desempeñar tareas de guía y de orientación. Desde este punto de vista, 
todos los docentes tutores constituyen una pieza indispensable dentro 
del sistema educativo, quienes, desde su propia autonomía profesional y 
capacidad investigadora, así como desde el trabajo en equipo con el resto 
de profesionales, son capaces de organizar oportunidades y experiencias 
con una función educativa y orientadora que contribuyan al aprendizaje 
significativo y relevante del alumno. 
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De otra parte, a pesar de la importancia concedida a la función tutorial 
y del avance en la concepción de la función tutorial y teniendo en cuenta 
que la situación actual de la pandemia demanda unas exigencias y retos 
en constante cambio y diversificación, es preciso señalar que en la prác- 
tica educativa no se desarrollan de forma adecuada las estrategias de 
orientación y acción tutorial. Por lo que es necesario vencer todos los 
obstáculos que llevan a los orientadores, profesores tutores y especialis- 
tas, quienes se preocupan únicamente de tareas instructivas y de activi- 
dades de diagnóstico, tienden a intervenir de manera aislada y puntual 
desarrollando la función remedial, centrándose en la problemática que 
presenta el alumno a nivel individual (Caballero, 2021, Palomo et al., 
2022). De ahí, el papel clave que desempeña la formación docente, así 
como el desarrollo profesional como uno de los elementos esenciales 
para la adecuada atención a la diversidad por parte de los profesionales 
de la educación implicados. 


4.3. FORMACIÓN Y DESARROLLO PROFESIONAL: CLAVE PARA LA ATENCIÓN 
ALA DIVERSIDAD EN TIEMPOS DE COVID-19 


Durante el periodo de pandemia por el Covid-19, los profesionales de la 
educación han tenido que afrontar una situación compleja y difícil para 
continuar con su labor docente, y aún más, en materia de atención a la 
diversidad adaptando su práctica docente y desarrollando acciones edu- 
cativas para seguir ofreciendo una educación de calidad según las nece- 
sidades educativas de cada alumno en el marco de las experiencias de 
educación a distancia (Caballero, 2021; Salvador García, 2021). 


Hoy en día en la actualidad y aún más en estos momentos en los que 
prevalece la pandemia nos encontramos con diversas situaciones fami- 
liares, sociales y escolares que genera distintas necesidades educativas 
a las que todo profesional de la educación debe atender adecuadamente 
utilizando las oportunas y adecuadas estrategias didácticas y organizati- 
vas, tales como: favorecer la reflexión crítica, promover actividades de 
aprendizaje cooperativo, ... (Gimeno Sacristán, 2010). 


Por ello, es necesario que el profesorado supere el rol tradicional de 
transmisor de contenidos, siendo un guía y apoyo del proceso del pro- 
ceso de aprendizaje, desde su reflexión sobre la práctica docente y el 
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trabajo colaborativo (Darling-Hammond, 2005). En este sentido, el pro- 
fesorado debe ser un aprendiz activo implicado en la preparación, ob- 
servación y reflexión sobre su tarea docente, donde las nuevas experien- 
cias son los catalizadores indispensables del proceso de innovación, te- 
niendo en cuenta, en todo momento, las necesidades del contexto de ac- 
tuación (Eirín et al., 2009). 


Como afirma Torres Santomé (2011): 


ser docente conlleva la exigencia de estar continuamente perfeccionán- 
dose en el diseño, desarrollo y evaluación de proyectos curriculares, te- 
ner posibilidades de implicarse en propuestas de innovación curricular, 
de comprometerse con propuestas de trabajo en las aulas eficientes con 
la diversidad cultural y con las diferencias grupales e individuales (p. 
211-212). 
Así, para el desarrollo de prácticas docentes inclusivas, comprometidas 
con la atención a la diversidad, es fundamental una formación docente 
de calidad que esté basada en la investigación acción y la innovación 
educativa. Sin embargo, la realidad es otra pues influyen varios factores 
como: la escasa formación docente y la propia actitud del profesorado 
(Santos Guerra, 2010); la insuficiente coordinación entre los profesio- 
nales implicados, sobrecarga y exceso de trabajo administrativo y buro- 
cratico (García García & Arteaga Martinez, 2008). 


Concretamente, el papel del docente resulta ser uno de los elementos 
esenciales para el desarrollo de practicas docentes inclusivas, por lo que 
es necesario, pues, hacer hincapié sobre todo en el desarrollo profesional 
docente entendido como un proceso orientado al crecimiento y desarro- 
llo profesional desde la reflexión crítica, investigación e innovación 
(Goodson & Hargreaves, 1996). En este sentido, el desarrollo profesio- 
nal docente hace referencia a la necesidad de buscar, fuentes de apren- 
dizaje, desarrollo y actualización pedagógica en las que se permita tra- 
bajar desde un trabajo en equipo a través de procesos de innovación e 
investigación, asumiendo la responsabilidad y el compromiso con la ca- 
lidad de la educación y garantizando la igualdad de oportunidades a tra- 
vés del desarrollo de prácticas inclusivas (Elliot, 2000). 


Así, el desarrollo profesional docente junto con la formación del profe- 
sorado se encuentra estrechamente relacionados entre sí y que 
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repercuten en la práctica docente. De ahí la importancia que tienen tanto 
la propia percepción y comprensión del docente sobre la diversidad de 
situaciones, así como también cómo dichas ideas y creencias inciden en 
sus propias prácticas. 


En relación con las percepciones, las cuales se construyen en interacción 
con las experiencias que tienen lugar a partir de las actividades de for- 
mación docente en las que participan y el contacto directo con la prác- 
tica, es preciso señalar que el pensamiento, las creencias, concepciones 
y los conocimientos prácticos que poseen los profesores actúan como 
filtros en la toma de decisiones acerca de la selección, organización, 
transmisión de saberes. Así como también, las percepciones del profe- 
sorado en temas de diversidad y las prácticas docentes pueden transfor- 
marse en aspectos positivos o negativos para la innovación educativa 
(Pozo Municio, 2006). 


En función de las ideas y concepciones que posee el profesorado, podría 
enfocar su práctica educativa desde el enfoque concreto que se adopte. 
Existen diferentes modos de concebir la práctica educativa, según las 
siguientes perspectivas básicas (Pérez Gómez, 2010): académica, téc- 
nica, práctica y de reflexión en la práctica. 


En la perspectiva académica el proceso de enseñanza-aprendizaje se 
concibe como un proceso de transmisión de la cultura acumulada por la 
humanidad, siendo el profesor un intelectual cuya principal tarea do- 
cente consiste tanto en la exposición, siguiendo una secuencia clara y 
estructurada, del conocimiento académico propio de las disciplinas del 
saber, como en la aplicación de una rigurosa evaluación del aprendizaje 
adquirido por el alumnado. 


Según la perspectiva técnica se concibe al docente como un técnico que 
aplica el conocimiento científico producido por otros expertos, para lle- 
varlo directamente a la práctica a través de la aplicación instrumental de 
rutinas y principios impuestos externamente. Desde este enfoque, la en- 
señanza-aprendizaje es un proceso de solución de problemas, donde el 
profesorado selecciona los medios idóneos para alcanzar unos objetivos 
previamente establecidos, ignorando las peculiaridades de la vida del 
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aula, así como la complejidad que caracteriza la situación social en la 
que se desarrolla. 


La perspectiva práctica parte del supuesto de que la enseñanza es una 
acción humana y compleja caracterizada por la imprevisibilidad, subje- 
tividad siendo su carácter fundamentalmente ético y político. El docente 
es un artista o profesional que aborda y afronta situaciones particulares 
desde su creatividad y saber experiencial. Para ello, se basa principal- 
mente en el aprendizaje sistemático y compartido de la práctica a partir 
de la práctica y desde la reflexión en y sobre la acción, enriqueciendo 
con ello su desarrollo profesional. 


Por último, en relación con la perspectiva de reflexión en la práctica, la 
enseñanza es considerada como una actividad crítica y orientada a la 
reconstrucción social, en la que se promueve en el profesorado la coope- 
ración desde la autonomía profesional y se promueve la reflexión crítica 
sobre su propia práctica en contextos reales a partir de la investiga- 
ción/acción, con la finalidad de comprender y reflexionar en equipo las 
características de los procesos educativos y el contexto en el que tiene 
lugar dichos procesos, para transformarlos a través de la propuesta y 
puesta en marcha de estrategias de innovación (Stenhouse, 1993) 


5. DISCUSIÓN 


A la vista de los resultados expuestos, queda manifiesta la necesidad de 
considerar la atención a la diversidad como elemento esencial que no 
debe descuidarse desde los sistemas educativos, en la línea de lo seña- 
lado por Estévez et al. (2017). 


En este sentido, ante el Covid-19 se han diseñado programas y herra- 
mientas innovadores que han intentado atender a la diversidad y se ha 
procedido a la dotación de servicios digitales en los procesos de ense- 
ñanza-aprendizaje, destacando el valor de las tecnologías en los mismos, 
tal y como reseña Martín & Rogero (2020). 


Dicho autor señala, coincidiendo con lo analizado en este informe, des- 
taca la necesidad de formar al conjunto de la comunidad educativa para 
el desarrollo del aprendizaje en entornos virtuales, debiendo los sistemas 
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educativos identificar las carencias tecnológicas y digitales de sus 
miembros y estimulando su adecuado uso. 


Dicha atención a la diversidad, máxime en situaciones de crisis como la 
acontecida, precisa de formación adecuada en los docentes para ejercer 
la orientación y acción tutorial adecuada que evite nuevas situaciones de 
desigualdad y avance hacia la EPT, coincidiendo con lo indicado por 
Estévez et al. (2017). 


6. CONCLUSIONES 


Al inicio de la pandemia en España se procedió al cierre de los centros 
educativos teniendo que reorganizar el sistema educativo para desarro- 
llar una enseñanza en línea y a distancia. Atender a la diversidad del 
alumnado ha supuesto una prioridad en el ámbito de la educación, sin 
embargo esta situación ha hecho que varios colectivos de alumnos con 
necesidades educativas hayan quedado rezagados, por lo que surgió la 
necesidad de proporcionar una respuesta educativa adecuada a la diver- 
sidad del alumnado como consecuencia de la Covid-19, aplicando ac- 
ciones, desarrollando actuaciones y empleando recursos tanto de carác- 
ter tecnológico como pedagógico y didáctico para garantizar la atención 
y el seguimiento del proceso de formación integral del alumnado. 


Así, cabe destacar el papel relevante de las acciones educativas orienta- 
das a la implementación de recursos multimodales como herramientas 
para la atención a la diversidad con el fin de asegurar la continuidad del 
proceso educativo. Además, es preciso señalar la necesidad de desarro- 
llar actuaciones en el ámbito de la orientación educativa, con el fin de 
atender de forma adecuada las necesidades educativas de cada alumno 
así como de desafiar todos los obstáculos y dificultades que han ido sur- 
giendo en el proceso de enseñanza-aprendizaje en momentos de pande- 
mia. Para ello, es vital incidir en la priorización de actividades destinadas 
a la formación docente, así como al desarrollo profesional para el desa- 
rrollo de prácticas docentes inclusivas. Por tanto, es imprescindible dise- 
ñar y desarrollar procesos de cambio e innovación orientados a la educa- 
ción inclusiva que tienen lugar desde y en la investigación educativa, 
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siendo necesario la participación activa, así como la implicación y coope- 
ración de todos los componentes de la comunidad educativa. 


Tras el análisis de los resultados obtenidos más relevantes, podemos 
concluir la importancia de luchar por una educación inclusiva que 
avance hacia el desarrollo global y conjunto y, de ahí, la necesidad de 
ampliar sistemas y recursos pedagógicos de modo que favorezcan la 
atención educativa a las necesidades específicas de apoyo educativo, 
combinando las metodologías de tutorización individualizada con el 
aprendizaje colaborativo y el uso de las redes y plataformas digitales. 


Los sistemas educativos deben reaccionar a las demandas de la sociedad 
favoreciendo el desarrollo socioeconómico y político de las mismas al 
tiempo que el avance hacia los valores humanos, solidarios e inclusivos 
que nos caracterizan y que hemos ido labrando con el paso de los siglos, 
y el momento actual y las dificultades que la pandemia nos ha causado 
debe ser un reto para promover el avance hacia nuevos sistemas que ga- 
ranticen un mundo para todos. 
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1. INTRODUCCIÓN 


El presente artículo pretende destacar la necesidad de tener presente de 
manera constante la educación inclusiva y la interculturalidad como ge- 
neración de aprendizaje competencias. Se analiza la importancia que 
juegan los valores sobre la inclusión e interculturalidad en los futuros 
profesionales de educación tanto en función de su titulación de estudios, 
género y edad. Así como en la necesidad de mejorar la formación de los 
docentes en los conceptos de inclusión e interculturalidad con el obje- 
tivo de mejorar la docencia provocando efectos directos en la empleabi- 
lidad del alumnado. 


Un plan de innovación educativo institucional tiene, necesariamente, 
que profundizar en la utilización de las tecnologías de la información y 
las comunicaciones (en adelante TIC) dentro del aula para actualizar los 
modelos pedagógicos al contexto actual, como base para conseguir un 
doble objetivo que se encuentran íntimamente relacionados. Por un lado, 
gestionar la calidad de la enseñanza desarrollando un programa forma- 
tivo basado en las TIC donde se encuentre integrado la educación emo- 
cional que permita comprender la necesidad de comprender y aceptar la 
interculturalidad para favorecer la inclusión. Y, por otro, aumentar la 
empleabilidad, al facilitar que el alumnado, una vez concluya su ciclo 
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formativo, tenga acceso al mundo laboral, con la capacidad emocional 
suficiente que les permita ser resilientes en los cambios que tendrán que 
asumir a lo largo de su vida profesional. 


1.1. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA Y JUSTIFICACIÓN 


El sistema educativo actual se remonta al siglo XVIII y desde entonces 
hasta ahora poca evolución ha habido en el binomio enseñanza-aprendi- 
zaje. Se requiere de un plan de innovación educativo, que permita adap- 
tar y mejorar la calidad de la enseñanza a la sociedad actual. 


En suma, afirmamos que el concepto de escuela debe trabajarse como 
concepto vivo que forma parte del tránsito progresivo entre culturas y 
formas de pensamientos para aspirar a evolucionar en si misma. Esta 
evolución ha sido estudiada en todos sus ángulos, hasta tal punto de afir- 
mar que la escuela forma parte de las sociedades del mundo, incluyendo 
también, sus grandes éxitos y fracasos. Alfonso X?, llegó a definir las 
escuelas como ayuntamiento de maestros y de escolares con la voluntad 
de aprender saberes. Marca un estilo bastante filosófico al estilo griego 
y romano, entendiendo que la escuela es la cuna del saber. Feldman 
(2004) ofrece una visión de escuela que podemos considerar apta y ade- 
cuada para cualquier momento histórico: 


“¿Cuál ha sido el uso de las imágenes en la historia de la enseñanza? La 
pregunta puede responderse en dos campos: en el campo de las ideas 
pedagógicas; o en el de las prácticas de los cientos de miles de escuelas 
donde la enseñanza se impartió día a día en los últimos, digamos, 350 
años. Porque si se toma como punto de inicio la aparición del Orbis Sen- 
sualium Pictus de Comenio, a mediados del siglo XVII, se trata de una 
larga historia la existencia de la escuela” (p. 76). 


Si nos centramos en el sistema educativo español es fácil observar que 
es necesario un giro brusco para adaptarse a las circunstancias presentes 
y futuras, no sólo porque los nuevos puestos de trabajo que se están ge- 
nerando y los que aparecerán en el corto, medio y largo plazo lo requie- 
ren, sino porque en un mundo, cada vez más robotizado, es necesario 


3 León Esteban, en su artículo Introito a la Historia de la Escuela (1997) hace mención al es- 
crito de 1807 de Alfonso X llamado Las siente Partidas del Rey Don Alfonso El Sabio..., quién 
realizaría una definición clásica de la escuela del momento. 
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que contemos con personas que precisamente tengan desarrolladas en su 
máximo potencial sus capacidades cognitivas, emocionales y sociales, 
para poder cumplir no sólo con el objetivo que persigue la educación y 
que establece la legislación vigente, sino también porque esas capacida- 
des humanas son las que realmente las diferencian de las máquinas. 


En este sentido, es conveniente especificar que no podemos entender ni 
comprender la escuela a través de un único camino. Sería como si tratá- 
semos de describir la escuela únicamente como infraestructura formada 
por aulas, sillas, mesas, personal docente y estudiantes. Estaríamos ante 
una idea que en los comienzos del siglo XXI no sería válida, más cuando 
la escuela como centro escolar ha dejado de ser la única institución que 
educa y enseña (Medina, 2009). Hacer mención a la escuela como espa- 
cio es realizar una reflexión filosófica y pedagógica y entenderla como 
base donde el hombre y la mujer han ido construyendo el conocimiento, 
el saber, y la cultura que poseemos, que actualmente se basa en la robo- 
tización y la supralimitación tecnológica. 


Hasta ahora, ha sido imposible que los docentes puedan atender de 
forma individualizada al alumnado y, por lo tanto, la homogeneización 
a la que ha estado sometido el sistema educativo ha sido la única salida 
posible con los medios que se contaban. Sin embargo, actualmente, con 
la utilización en el aula de la Inteligencia Inhumana (Pérez Brito, 2021), 
las TIC en general y el e-learning sí es posible detectar los diferentes 
niveles de velocidad en el aprendizaje, así como el interés en cada ma- 
teria del alumnado, permitiendo una educación personalizada que en al- 
gún momento podrá escalar y convertirse en una educación que supere 
fronteras, hasta que llegue a convertirse en universal. Lo cierto es que la 
tecnología dentro del aula permite, a su vez, encontrar nexos de unión 
que facilite empatizar con las diferentes culturas que se pueden encon- 
trar en un mismo centro formativo y, al mismo tiempo es más factible 
que la inclusión se produzca de forma natural. Ya la Ley Orgánica de 
Educación, promulgada en el año 2006, conocida como LOE, introdu- 
cirá en España las Competencias Básicas (CCBB) vinculadas a las TIC, 
teniendo como antecedente el denominado proyecto Definition and Se- 
lection of Key Competencies (DeSeCo ), desarrollado por la 
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Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos OCDE 
en el año 2005. 


2. OBJETIVOS 


Este trabajo pretende plantear posibles mejoras sobre la gestión educa- 
tiva institucional. Se busca dar pinceladas de lo que un plan de innova- 
ción educativo debe tener si se pretende ajustar al contexto histórico ac- 
tual, enfatizando que la fase inicial partió de la falta de docentes cualifi- 
cados en inclusión, cuestión que amenazan la calidad de la educación 
que reciben los estudiantes, sea ésta por diversidad religiosa, lingúística, 
déficits culturales, de género, diferentes capacidades, estilos cognitivos 
diferentes, etc., y que la tecnología pueda acrecentar. Pero también se 
valora si la tecnología tiene la capacidad de ser parte de la solución al 
problema planteado 


2.1. OBJETIVO GENERAL 


El objetivo general de este trabajo es analizar diversas orientaciones 
educativas que se adapten al modelo económico, cultural, social y polí- 
tico que actualmente existe en nuestra sociedad. Para ello, parece im- 
prescindible que los desarrollos tecnológicos y con ellos la Inteligencia 
Inhumana (Perez Brito, 2021) sean herramientas al servicio del docente 
que permita conseguir una educación personalizada y a la vez, enfatizar 
en el a educación emocional, para lograr una mejora, indiscutiblemente, 
de la empleabilidad actual. 


2.2. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 


Los objetivos específicos marcados se pueden encuadrar en los siguien- 
tes puntos: 


1. Analizar los beneficios que el apoyo de la tecnología en las aulas 
puede aportar en los centros educativos. 

2. Proponer nuevos métodos de enseñanza-aprendizaje que se pue- 
den implementar para adecuar el sistema educativo a las necesi- 
dades actuales que integren la tecnología para atender la diver- 
sidad 


UN E 


3. Analizar la conveniencia de potenciar la inteligencia emocional 
para lograr el desarrollo pleno de la personalidad de cada 
alumno y los efectos que en la empleabilidad tendrá. 


3. METODOLOGÍA 


Con el fin de analizar las posibles orientaciones educativas basadas en 
un plan de innovación, este trabajo se basa en una revisión bibliográfica, 
teniendo su origen, como se ha mencionado, en el instrumento diseñado 
para el objetivo general del trabajo, sobre la Perspectiva, opinión y va- 
loración del desarrollo programas inclusivos e innovadores en docentes 
y coordinadores de centros. Se pretendió aportar, por tanto, un instru- 
mento óptimo y efectivo para indagar y conocer la calidad formativa de 
proyectos educativos basados en la educación en valores y educar y en 
atención a la diversidad, y se basó en los supuestos considerados para 
establecer el marco de investigación de este estudio de Yanchar y Wi- 
Iliams (2006), vinculándolo a las premisas de la EFQM atendiendo a las 
seis preguntas de investigación. 


En base a ello, para este artículo se ha utilizado la técnica de PRISMA 
con el fin de asegurar que las fuentes elegidas son apropiadas siendo 
válidas, creíbles y fiables para lograr el propósito de este estudio. La 
metodología puede observarse en cuatro pasos rigurosos (Moher, 2009). 
Las dos primeras fases son la fase de identificación, en la que se recogen 
todos los estudios existentes sobre el tema, y la fase de evaluación, en la 
que se tratan de filtrar aquellas fuentes literarias que tienen la mejor ca- 
lidad posible para nuestra tesis. Mientras que los dos últimos pasos, 
cuenta con una fase en la que se escogen las fuentes más adecuadas se- 
gún los criterios que se recogieron en la investigación y la última fase 
donde se sintetiza toda la literatura que se incluyó finalmente en el estu- 
dio. Por lo tanto, el propósito de la metodología se logra. 


4. RESULTADOS 


El desarrollo tecnológico, y con él, la inteligencia inhumana (Perez 
Brito, 2021) sustituirá a los humanos en los puestos de trabajo repetiti- 
vos, de cálculo, etc., ya que las máquinas no sólo lo harán más rápido, 
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sino que con escasas posibilidades de error. Es por ello por lo que las 
personas deben, desde temprana edad, potenciar las habilidades que le 
son innatas y que aún los robots no pueden igualar en el sistema educa- 
tivo reglado, desde una perspectiva inclusiva y de atención a las diferen- 
cias (Cabero-Almenara, y Valencia-Ortiz, 2019). 


Por ello, el trabajo permitió dilucidar el primer objetivo referente a ana- 
lizar los beneficios que el apoyo de la tecnología en las aulas puede 
aportar en los centros educativos, donde los conocimientos y los méto- 
dos de enseñanza-aprendizaje que se utilizan también deben ser revisa- 
dos para adaptarlo a las necesidades laborales que se demandarán dentro 
de un plan de innovación educativo que implica también a las empresas. 


Es cierto que la tecnología y los nuevos entornos digitales provocan in- 
certidumbres y retos a los que se debe enfrentar la humanidad en este 
siglo, pero a la vez debe dar soporte a los humanos para lograr una era 
plenamente humana. Estamos convencidos de que es precisamente el 
desarrollo tecnológico el que hará posible que los humanos se dediquen 
profesionalmente a lo que realmente son buenos y les apasione, y para 
ello será necesario que desde tempranas edades el sistema educativo sea 
capaz de identificar de forma individualizada las capacidades y habili- 
dades de cada individuo para potenciarlas (Pérez Brito, 2019). 


Algunos estudios e investigaciones, en base a los resultados del objetivo 
referente a proponer nuevos métodos de enseñanza-aprendizaje que se 
pueden implementar para adecuar el sistema educativo a las necesidades 
actuales que integren la tecnología para atender la diversidad, han de- 
mostrado el impacto que una escolarización temprana ejerce sobre el 
éxito escolar posterior. No existe posibilidad de avance, perfecciona- 
miento o actualización en los programas escolares si las personas encar- 
gadas de llevarlos a cabo no tienen la debida cualificación. La formación 
permanente del profesorado es la herramienta que posee mayor capaci- 
dad de incidencia en la mejora de las prácticas profesionales 
(Hargreaves, 1996). Desde esta perspectiva, se requiere de un esfuerzo 
personal e institucional continuado para, de esta manera, aumentar o 
desarrollar las competencias profesionales a través de la revisión de las 
propias prácticas en el aula y de la participación en la dinámica de la 
vida del centro. 


e teas 


Las herramientas que los docentes pueden ofrecer a los alumnos permi- 
tirán que puedan tener una diversidad de materias que cubran toda la 
gama de necesidades que tengan consiguiendo, así, una educación per- 
sonalizada y universal (Palazuelos, 2017) y (Pérez Brito, 2020). 


El objetivo vinculado a analizar la conveniencia de potenciar la inteli- 
gencia emocional para lograr el desarrollo pleno de la personalidad de 
cada alumno y los efectos que en la empleabilidad tendrá, precisa de 
posibilitar una especie de supervisión colegiada y estrategias de apoyo 
entre los y las docentes participantes, prestando mucha atención a la 
coordinación y al trabajo en equipo para, entre otras cosas, crear am- 
bientes de aprendizaje ricos y estimulantes; dominar técnicas de trabajo 
didáctico para el alumnado de 3 a 8 años; diseñar y desarrollar activida- 
des de aprendizaje adaptadas a los niños y niñas de estas edades que 
posibiliten la adquisición de los objetivos generales planteados para la 
Educación Infantil y para el primer ciclo de Educación Primaria sen- 
tando las bases para iniciar el desarrollo de las competencias básicas; 
desarrollar relaciones constructivas con las familias, el entorno y entre 
el propio profesorado, etc. 


Ahora bien, debemos ser conscientes de que las Instituciones educativas 
tienen la obligación de ofrecer una enseñanza de calidad y comprobar si 
cumple con los objetivos que impliquen una transformación. Estas trans- 
formaciones en la escuela han creado la necesidad inminente de revisar 
el proceso de enseñanza-aprendizaje, repensar en las políticas de acción 
educativas, sabiendo a la vez que “las investigaciones sobre el cambio 
en la educación han considerado la resistencia del colectivo docente 
como uno de los obstáculos principales” (Gather-Thurler, 2004, p. 14). 
Sin embargo, la figura del docente debe ganar una mayor importancia e 
interés en el desarrollo profesional. 


Históricamente el sistema educativo ha profundizado en los contenidos 
formativos primando la superación de las diferentes materias dejando, 
en un segundo nivel, las habilidades interpersonales, sin darse cuenta de 
los efectos que tiene sobre la propia educación (Fernández y Aranda, 
2008). 
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Otro aspecto que no debemos pasar por alto es que, con la llegada de los 
desarrollos tecnológicos y, en concreto, con la Inteligencia Inhumana 
(Pérez Brito, 2021) y la robotización, las funciones bien desempeñadas 
por los humanos, para los que habían sido preparados en su etapa esco- 
lar, han pasado y pasarán, cada vez más, a ser desempeñadas por robots 
(Frey & Osborne, 2017). Dicho esto, es esencial trabajar en estas habi- 
lidades emocionales ya que la tecnología no es capaz de conseguir igua- 
lar a los ciudadanos en estas materias. Y, es que, efectivamente en los 
últimos 200 años, el sistema educativo se ha basado en ejercicios repe- 
titivos y el fomento de la memoria, tratando de especializar el conoci- 
miento de los alumnos. Sin embargo, es precisamente en estos ámbitos 
donde las máquinas, los robots y la IA ya son más eficaces y eficientes 
que las personas (Palazuelos, 2017). Para mayor abundamiento, en un 
estudio realizado por la Word Economoic Forum, se ha puesto de mani- 
fiesto que las habilidades más relevantes que se requieren de los huma- 
nos para más de 900 puestos de trabajo, son: comprender nuestras emo- 
ciones y la de los demás, resolver problemas que no hayan ocurrido, la 
creatividad, la capacidad de complementarse con personas que piensan 
distinto y el pensamiento crítico (2020). Es decir, las habilidades que se 
encuentran encuadras dentro de la inteligencia emocional. 


5. DISCUSIÓN 


Parece claro que es necesario utilizar nuevos métodos de enseñanza- 
aprendizaje para permitir una mejor adaptación del sistema educativo a 
los nuevos tiempos. 


Se propone, para ello, la utilización de los avances tecnológicos y, en 
concreto, de la inteligencia inhumana (Pérez Brito, 2021), en las aulas 
como herramienta indispensable de los docentes para el desarrollo de 
sus funciones. 


Por otra parte, la doctrina, mayoritariamente, afirma la importancia de 
incorporar, de forma constante y permanente dentro del sistema educa- 
tivo, la educación emocional del alumnado. Este factor tiene una rela- 
ción directa no sólo con el desarrollo de la personalidad, objetivo fun- 
damental del derecho a la educación, sino también con la empleabilidad. 
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De nada sirve contar con el desarrollo pleno de las habilidades cogniti- 
vas si no se es capaz de trabajar con las propias emociones, conocer su 
origen, entender los sentimientos que surgen de diferentes situaciones y 
sobre todo saber gestionarlos no sólo los propios sino también entender 
los ajenos. Ya está más que demostrado que el coeficiente intelectual no 
es condition sine quanon para garantizar el éxito personal y social que 
permitirá una mayor empleabilidad (Secanella, 2016) 


Referente al conocimiento conceptual que lleva este nuevo marco, indi- 
car que el bien más preciado para los docentes ha de ser la formación 
permanente. No cabe duda que se trata de un revulsivo muy fuerte para 
el conjunto del profesorado, aumentando la motivación y su desarrollo 
personal y profesional. Esta situación encaja, en primer lugar, con tra- 
bajos como el de McCabe y O'Connor (2014), que pusieron de mani- 
fiesto recientemente que el docente posee las ganas e ilusión de alejarse 
de las enseñanzas tradicionales, y para ello es importante reforzar la con- 
fianza del docente en sí mismo, avanzando en principios metodológicos 
más activos y fortaleciendo la adquisición de competencias en inclusión 
e interculturalidad, y esto ha implicado, en definitiva, que el propio do- 
cente se forme en competencias que le permita desarrollar un aprendi- 
zaje activo bajo nuevas metodologías didácticas (González, Arquero y 
Hassall, 2014). En la misma línea, Vermeulen et al. (2012) argumenta 
que el responsabilidad e implicación del profesorado resultad de primera 
esencialidad para contribuir eficazmente al desarrollo de las Competen- 
cias Básicas en el alumnado. 


Por su parte, las organizaciones supranacionales también se unen en la 
atención y preocupación por el sistema educativo en general (Soria, 
2016) y por ende a la inclusión y atención a la diversidad. Basta con 
analizar los efectos que produce en las políticas naciones el informe lle- 
vado a cabo por la OCDE a nivel mundial a través del programa inter- 
nacional para la Evaluación de Estudiantes. Es decir, el más común- 
mente conocido como el informe PISA, que mide el rendimiento acadé- 
mico de los alumnos y evalúa el sistema educativo de cada país anali- 
zado (Popkewitz, 2013). Es evidente que, sin tener competencias, la 
OCDE, trata de influir e realmente influye en las decisiones, en materia 
educativa, de dichos estados, al provocar un debate interno nacional y 
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que suele conllevar modificaciones en las políticas educativas de cada 
Estado afectado. Es conveniente resaltar que en las últimas evaluaciones 
se han añadido otras competencias a evaluar, al margen de las troncales, 
que van más relacionadas con la inteligencia emocional, como son las 
competencias innovadoras, a la resolución colaborativa de problemas y 
el pensamiento crítico en el 20224. 


A la vista de los resultados observados es necesario un cambio tecno- 
pedagógico desde la dirección, no sólo de los centros educativos sino 
también de las instituciones como las consejerías de educación de las 
diferentes comunidades autónomas a través de un plan de innovación 
docente que venga potenciado por el ministerio de educación. Pero tam- 
poco hay que olvidar que es necesaria y conveniente la colaboración de 
las empresas y la sociedad. 


El uso de las TIC en la docencia podría permitir no sólo que la formación 
se personalizase, como ya hemos comentado, sino que además sería po- 
sible imaginar que la educación pudiera llegar a toda la humanidad a 
través de desarrollos formativos y organizativos de e-learning. 


Si tenemos en cuenta que el objetivo que debe cumplir la educación es 
el pleno desarrollo de la personalidad de cada individuo, hay que ser 
conscientes de que estamos en un mundo que ya ha pasado a otro nivel, 
a uno global que supera las fronteras de los Estados. Y, por lo tanto, la 
educación, podría y debería, también, dar ese paso apoyándose en planes 
de innovación educativa globales comenzando con la educación basada 
en e-learning y la aplicación de la Inteligencia Inhumana en la docencia 
en general, aprovechando los avances tecnológicos como herramientas 
al servicio del docente para lograr sus objetivos. 


No hay que olvidar, que actualmente, la mejora de la productividad y el 
desarrollo económico mundial vendrá de la mano de la nanotecnología, 
la biotecnología, la informática, las ciencias cognitivas y no del factor 
del trabajo y del capital como ha ocurrido desde la Primera Revolución 
Industrial hasta nuestros días. Como es lógico, nuestra sociedad se ha 
ido transformando a medida que se han ido produciendo las diferentes 


4 https: //mww.educacionyfp.gob.es/inee/evaluaciones-internacionales/pisa.html 
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revoluciones industriales. Con la primera y la segunda tanto la aparición 
de las máquinas de vapor en la era del carbón y del hierro, como el auge 
de la electricidad, el petróleo y el acero, se vieron modificadas las es- 
tructuras sociales y el modo de entender la economía. Pero ya en 1960, 
con la aparición de los ordenadores se da el paso a la tercera revolución, 
también llamada tercera revolución tecnológica (Rifkin, 2008). Pero es, 
a partir del 2012, con los desarrollos tecnológicos de la Inteligencia In- 
humana y de la Robótica cuando se da el paso a la cuarta “evolución 
acelerada infosociotecnológica” (Pérez Brito, 2019). Donde los ordena- 
dores aprenden por sí mismos provocando un antes y un después de 
nuestra humanidad. Laurent Alexandre (2017) explica este proceso 
como el paso de la prehistoria de la Inteligencia Artificial, donde los 
programas eran algoritmos que requerían ser ajustados manualmente por 
las personas, a la historia de la Inteligencia Artificial o deep learning, 
donde los algoritmos programados permiten a las máquinas aprender por 
sí solas, y es que a la inteligencia inhumana ya no se le programa, sino 
que se la educa. 


Tampoco hay que descartar la integración de las redes sociales dentro 
de las aulas. Ya que son excelentes para generar grupos de trabajo. Hasta 
hace bien poco, era necesario trasladarse a una sala o a la vivienda de 
algún compañero o compañera de clase para hacer un trabajo. Ahora, un 
alumno de Tenerife puede hacer un trabajo con otro de Nueva York y 
un tercero de Pekín, que cuentan con culturas totalmente diferentes y, 
sin duda, enriquecedoras para el grupo. 


6. CONCLUSIONES 


La inclusión y el efecto de la digitalización en la población van unidos, 
para generar planes innovadores con garantías de calidad en los discen- 
tes. En efecto, Manzoor et al. (2012), centra su estudio sobre la imple- 
mentación de la calidad en instituciones educativas con el objetivo de 
implementar mejoras en la enseñanza, desde la perspectiva del profeso- 
rado e investigadores de las instituciones de educación superior, aten- 
diendo que es a través de éstos la forma en la que se alcanza una mayor 
calidad en la organización de la enseñanza. Por su parte, el análisis de 
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Militaru et al. (2013) se centró en la validación de la calidad como medio 
de alcanzar una óptima organización de la enseñanza que incentivara a 
las instituciones educativas a conseguir la excelencia. Para ello, los au- 
tores tienen en cuenta a todos los agentes implicados en la comunidad 
educativa (desde los alumnos, docentes, familias, agentes externos, la 
sociedad en general), los cuáles son los que aportan a la educación ca- 
pacidad de cooperación y colaboración para su mejora continua. Similar 
fue la apuesta de Baig et al. (2015), basada en la implementación de la 
calidad en escuelas de Pakistán, examinando cómo la calidad se relacio- 
naba con las necesidades no sólo de la institución educativa sino con la 
de los agentes involucrados a la misma, especialmente los alumnos. De 
esta forma, la organización de la enseñanza se percibió como un meca- 
nismo de retroalimentación y mejora continua para la transmisión de va- 
lores por parte del profesorado hacia el estudiante a partir de un lide- 
razgo fuerte, capaz, culminando con el éxito académico. 


Por lo tanto, para que se produzca un cambio radical en la metodología 
que se utiliza en el sistema educativo y generar programas de impacto, 
es necesario un acuerdo internacional que sobrepase las fronteras de los 
Estados e incluso, nos atrevemos a afirmar, que superará las decisiones 
de los organismos internacionales, al no depender exclusivamente, del 
ámbito competencial del sector público, si no de la sociedad y estado en 
general. 


En efecto, las empresas GAFAM, acrónimo que se refiere a las cinco 
empresas estadounidenses con una base tecnológica potente (Google, 
Amazon, Facebook, Apple y Microsoft), controlan los avances tecnoló- 
gicos y con ello la Inteligencia Inhumana y la robótica. Es conveniente 
y necesario que se involucren en el desarrollo de un plan docente inno- 
vador global que permita direccionar las políticas educativas nacionales. 


No hay que olvidar que las emociones son un factor que incide directa- 
mente en el bienestar de las personas en particular y también en la salud 
de la sociedad en general. 


En las sociedades occidentales los profesores, hasta ahora, se han encar- 
gado de la formación intelectual, es decir, de las competencias en mate- 
rias de estudio, mientras que, se daba por hecho, que la educación 
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emocional era responsabilidad de las familias. Sin embargo, actual- 
mente el problema se encuentra en que el concepto de familia y las for- 
mas de vida, han cambiado considerablemente al ir, el núcleo familiar, 
perdiendo fuerza. 


Somos conscientes que el sistema educativo no se ha centrado en la im- 
portancia que tiene educación de las emociones, a pesar de todas las im- 
plicaciones que tiene en casi todos los aspectos de nuestras vidas, siendo 
la inteligencia emocional la gran olvidada en el siglo XX. Está compro- 
bado, a través de estudios científicos, que los hijos de padres que en su 
educación utilizaron criterios de inteligencia emocional tienen más dis- 
posición a ser enérgicos, sociables, cooperativos y capaces de alcanzar 
las metas que se propongan (Punset, 2008). 


Así pues, es necesario que el sistema educativo no obvie la realidad so- 
cial que actualmente se vive. No es de extrañar, que autores como Nod- 
ding (2003) argumente que las instituciones escolares deben asumir mu- 
chas más funciones, haciendo referencia a las funciones que antes se 
consideraban competencia sólo de las familias. También, en la misma 
línea, Romero (2007) considera que la institución escolar no sólo es una 
agencia socializadora, sino que además debe cumplir un rol central para 
el fomento del desarrollo académico compatibilizándolo con el desarro- 
llo socioemocional de niños y jóvenes. 


Siendo conocedores de la evolución a la que está irrevocablemente en- 
caminada la sociedad y con ello todos los cambios que ya se están pro- 
duciendo y los que vendrán. Debemos ser conscientes de que la educa- 
ción es el instrumento que permite la transformación de la sociedad y 
que la educación emocional debe estar obligatoriamente ligada a ella 
para alcanzar los objetivos que se establecen para educar la inteligencia 
intrapersonal e interpersonal. Esta es la única manera posible, hoy en 
día, para conseguir aumentar la inclusión, la culturalidad y con ello me- 
jorar la empleabilidad en la sociedad. 


La inteligencia emocional permite a los estudiantes aceptar la inclusión 
y la diversidad independientemente de los motivos que la propicien, 
como los religiosos, lingúísticos, déficits culturales, de género, o dife- 
rentes capacidades o estilos cognitivos, etc. A su vez la tecnología se 
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convertirá en el apoyo que el docente necesita para educar al alumnado 
y capacitarles para que sean capaces de alcanzar los grados necesarios 
de resiliencia que les permita afrontar los cambios que a lo largo de sus 
vidas tendrán que superar. 


A través de una educación innovadora potenciada por los avances tec- 
nológicos los estudiantes podrán desarrollar su personalidad al poder 
desarrollar sus capacidades innatas de forma personalizada. De esta ma- 
nera no se dejaría a nadie atrás y tendrías más posibilidades de conver- 
tirse en ciudadanos activos y felices, recordando que la inteligencia o es 
social o no es inteligencia. 
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1. INTRODUCCION 


El concepto de discapacidad ha sufrido numerosas modificaciones, evo- 
lucionando durante el transcurso de las últimas décadas (Palacios, 
2008). Inicialmente, prevaleció el modelo de prescindencia, fundamen- 
tado en el que el origen de la discapacidad se relacionaba con castigos 
religiosos, y basado en la dependencia y el sometimiento de quienes la 
padecían. Posteriormente, el modelo rehabilitador consideró causas 
científicas para el origen de la discapacidad, que deberían ser objeto de 
la rehabilitación y recuperación de la problemática para su integración 
en la sociedad en el caso que fuera posible. En su defecto, proponía el 
ingreso en instituciones con objeto de recibir los tratamientos necesarios 
para su recuperación, pero obviando las necesidades relacionales y so- 
ciales de los individuos. En la actualidad, prevalece el modelo social, 
que considera que las causas de la discapacidad son, en gran medida, 
derivadas de nuestra sociedad, que se construye sobre un entorno inha- 
bilitado o inadaptado para atender a la diversidad y conformada por in- 
dividuos en proceso de cambio de paradigma. En la línea de este modelo, 
se han propuesto términos alternativos, como el concepto de diversidad 
funcional, para comprender que no se concibe a las personas con diver- 
sidad funcional como carentes de una capacidad, sino que pasan a en- 
tenderse como seres humanos con unas capacidades diferentes o 
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diversas que los hacen igual de válidos como personas (Romañach & 
Lobato, 2005). 


Gracias a la evolución del término y la concepción de las causas y con- 
secuencias de la diversidad funcional, se entiende que las personas con 
discapacidad pueden aportar a la sociedad igual que todas las personas, 
siempre desde la valoración y el respeto a la diferencia. El modelo social 
se relaciona íntimamente con la asunción de valores intrínsecos a los 
derechos humanos y pretende favorecer y potenciar la libertad, la igual- 
dad, la dignidad y la inclusión social (Palacios, 2008). Por tanto, el cam- 
bio de paradigma generado en la visión de las personas con discapacidad 
reclama su participación en la sociedad con los mismos derechos, con la 
máxima independencia y dignidad, en ausencia de discriminación y pro- 
mocionando la normalización del entorno y la accesibilidad universal. 
Ad hoc, será el diseño universal otro menester irrefutable de esta con- 
cepción, sin el que no podremos imaginar un mundo apto para cualquier 
persona. En este sentido, la funcionalidad de las personas y su participa- 
ción debe entenderse como un elemento clave en la promoción de la 
dignidad y la independencia (Organización Mundial de la Salud, 2011; 
Palacios, 2008). 


Para conseguir una plena inclusión de las personas con discapacidad, es 
importante que la sociedad comprenda, no sólo la evolución del con- 
cepto, sino los paradigmas sobre los que se fundamenta. Una mayor di- 
fusión de las realidades que viven y los retos que enfrentan las personas 
con diversidad funcional, con el máximo respeto hacia su independencia 
y dignidad, puede promover acciones y políticas favorables a sus necesi- 
dades. En este contexto, los profesionales sanitarios, por su cercanía y 
trato continuado, son un colectivo especialmente sensible. No obstante, 
es importante trabajar la educación y sensibilización hacia las personas 
con discapacidad desde la enseñanza universitaria. Concretamente, una 
de las mayores demandas del alumnado de fisioterapia es la inseguridad 
prevalente a la hora de dar respuesta al colectivo de pacientes con pato- 
logía crónica y diversidad funcional. Estas dificultades en cuanto a la 
transposición didáctica pueden verse acentuadas debido al continuo 
avance y evolución de áreas del conocimiento como las neurociencias, 
los nuevos paradigmas en neurorrehabilitación y el creciente 
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conocimiento sobre la capacidad plástica del sistema nervioso (Leon- 
Sarmiento et al., 2009). No obstante, los fisioterapeutas necesitan desa- 
rrollar competencias teóricas y prácticas adicionales para el correcto 
desarrollo de su profesión. Más allá del conocimiento teórico, propio de 
la neurorehabilitación y la atención a la cronicidad (Cano de la Cuerda & 
Collado Vázquez, 2012) e imprescindible para ofrecer una estrategia te- 
rapéutica adecuada, se requieren otras aptitudes, estrategias y competen- 
cias para que el fisioterapeuta se sienta cómodo, capacitado y empode- 
rado. Es por ello por lo que las carencias identificadas por los alumnos 
también pueden deberse a una falta de desarrollo de competencias trans- 
versales para el establecimiento de una buena alianza terapéutica, la falta 
de habilidades sociales o a la necesidad de trabajar la empatía en entornos 
universitarios. En este sentido, las tendencias actuales insisten en la ne- 
cesidad de promover la formación en humanización de la fisioterapia 
(Martin Urrialde, 2021), orientada a la sensibilización de los profesiona- 
les sanitarios hacia las realidades diversas que enfrentan a las personas 
con diversidad funcional. Estas nuevas tendencias señalan y refuerzan la 
trascendencia de la fisioterapia como disciplina que va más allá de la 
mera aplicación técnica en pacientes y/o usuarios que padecen una defi- 
ciencia y/o discapacidad (Cano de la Cuerda & Collado Vázquez, 2013). 


En base a estudios de las últimas décadas, la humanización parece me- 
jorar parcialmente la adherencia terapéutica (McLean et al., 2010). Estos 
resultados apoyan la importancia de trabajar estrategias para mejorar la 
adherencia terapéutica en los futuros profesionales de la fisioterapia para 
conseguir que los pacientes y/o usuarios sigan las pautas recomendadas. 
En este sentido, la importancia de la relación terapeuta-usuario y de los 
programas de asesoramiento para mejorar los resultados en la prestación 
de servicios ya ha sido demostrada en otros estudios (Foster & Delitto, 
2011). De estas evidencias se extrae que un buen feed-back en la terapia, 
basado en la confianza depositada del usuario en el terapeuta ayudará a 
fundamentar y cimentar el éxito terapéutico y que la afectividad y la 
humanización de la relación terapeuta-paciente promoverá buenos re- 
sultados terapéuticos (Martin Urrialde, 2021). 


Por ello, el fisioterapeuta debe generar y garantizar esa confianza en el 
paciente a través de la comunicación, que fortalecerá la adherencia 
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terapéutica del paciente crónico con diversidad funcional. El trabajo 
coactivo con los pacientes y/o usuarios forma parte de un paradigma 
transformacional que conducirá al fisioterapeuta a marcar objetivos es- 
pecíficos, medibles, alcanzables, relevantes y temporalizados, en coope- 
ración activa del paciente y su familia (Cano de la Cuerda & Collado 
Vázquez, 2012). 


La evidencia científica actual sustenta que el tratamiento de las personas 
con diversidad funcional no debe dirigirse a la sustitución de la función 
perdida, sino a la promoción de la autonomía y las funciones disponibles 
como acto rutinario, teniendo siempre en consideración el entorno fí- 
sico, natural y social de los usuarios y sus familiares (Capó-Juan & Ca- 
llejero-Guillén, 2018). En este punto es imprescindible plantear que, 
para poder realizar un tratamiento que englobe las mencionadas carac- 
terísticas, los futuros fisioterapeutas deben ser capaces de comprender 
las vivencias, retos y barreras que enfrentan en su día a día las personas 
con discapacidad. Ello les permitiría detectar variables positivas sobre 
las que cimentar las ganancias en el tratamiento y, a su vez, promover, 
tal y como apoyan las evidencias previamente mencionadas, una buena 
alianza terapéutica. Por ello, es necesario que en entornos universitarios 
se enfatice en el aprendizaje de estas estrategias basadas en el fomento 
de la empatía y la sensibilización, dado el impacto positivo que supon- 
dría en la relación y resultados terapéuticos. 


Los alumnos de fisioterapia requieren de conocimientos teóricos y prác- 
ticos actualizados para poder desarrollar su disciplina profesional y al- 
canzar el éxito terapéutico con sus pacientes y/o usuarios. En base a las 
evidencias descritas, se detectó la necesidad de incorporar estrategias 
docentes que permitan reforzar el aprendizaje de competencias que fue- 
sen más allá del imprescindible dominio de la evidencia científica en los 
futuros profesionales de la fisioterapia. Estas nuevas estrategias debían 
ser capaces de permitir aflorar sentimientos y emociones entre el alum- 
nado (Esteve Zarazaga, 2006). En consecuencia, se decidió aprovechar 
el potencial de los cuentos o narrativas breves como herramientas que 
permiten abordar y conocer diversas realidades humanas de forma indi- 
recta y tratar conflictos mediante la reflexión. 
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1.1. EL CUENTO COMO HERRAMIENTA 


El cuento se ha utilizado popularmente como instrumento para transmi- 
tir historias, tal y como también se ha hecho uso de las leyendas o las 
fábulas. Los cuentos pertenecen al género literario de la narración y han 
constituido, a lo largo de la historia, un recurso idóneo para la transmi- 
sión del conocimiento. A través de la narración de historias se ha conse- 
guido hacer entender a la población determinados conceptos, sentimien- 
tos, situaciones y vivencias. 


Evidencia reciente apoya que en diversas etapas educativas ya se es 
consciente del elevado potencial que presenta este recurso, donde ade- 
más se destaca la importancia de buena formación al respecto (Carrasco, 
2016). Por sus características, el cuento se ha comenzado a plantear 
como un instrumento de aprendizaje, e incluso, un elemento terapéutico 
que permite trabajar la empatía y la resiliencia (Bruder, 2006). En este 
sentido, el desarrollo de narrativas breves facilita el aprendizaje y esti- 
mula la creatividad y expresión de los sentimientos. Además, la elabo- 
ración de un cuento requiere imaginación, creatividad y capacidad de 
ideación. Los cuentos generan una sensación de comprensión y familia- 
ridad, lo que conduce a un sentimiento de identificación y al desarrollo 
de la empatía (Babarro Vélez & Lacalle Prieto, 2018). En el ámbito de 
la fisioterapia, las narrativas breves ya han sido utilizadas, entre otros 
objetivos, para acercar los últimos avances en neurociencia del dolor a 
los más pequeños. Cuentos analgésicos (López Cubas, 2018) permite 
educar en una visión más saludable y menos catastrofista de las respues- 
tas de nuestro organismo ante las amenazas externas. Además, en el vo- 
lumen de cuentos, se señala a la educación el movimiento, la relajación, 
el descuido y la imaginación como pilares para afrontar el dolor de 
forma saludable, siendo pilares en la rehabilitación funcional desde la 
fisioterapia y herramientas favorables para el correcto desarrollo de los 
niños y las niñas. En referencia a nuestra población de interés, el uso del 
cuento en alumnos de fisioterapia requiere de un trabajo previo que for- 
talezca los conocimientos basados en la evidencia, así como la promo- 
ción de la concepción de pacientes y usuarios como activos en su pro- 
ceso de salud-enfermedad, fomentando la cooperación entre sanitarios y 
pacientes. 
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1.2. INNOVACIÓN DOCENTE 


La innovación docente es imprescindible tanto en la formación presen- 
cial como en la formación on-line para fomentar la motivación del alum- 
nado. Para la correcta adquisición de competencias, el profesorado uni- 
versitario debe plantear actividades creativas que faciliten el aprendizaje 
a través de la experimentación (Martinez-Priego et al., 2015). En la ac- 
tualidad, las estrategias activas de aprendizaje y evaluación han recibido 
atención porque facilitan la correcta interiorización de los contenidos 
por parte del alumnado (Valera Garrido et al., 2008). Las evidencias dis- 
ponibles sobre proyectos que utilizan cuentos como herramienta de 
aprendizaje han demostrado el uso limitado de estrategias lúdicas de en- 
señanza y aprendizaje durante la producción de narrativas breves (Neto 
Chusín & Toaquiza Tasinchano, 2020) y el impacto positivo del uso de 
Tecnologías de la Información y la Comunicación, como Storyjumper, 
para la creación de narrativas breves (Coconas, 2021). Ambos proyec- 
tos ponen el foco en el aprendizaje cooperativo y en la importancia 
del uso de herramientas y estrategias que van más allá de los métodos 
tradicionales de enseñanza. 


1.3. JUSTIFICACIÓN Y ADECUACIÓN DE LA PROPUESTA 


Resulta imprescindible que el futuro fisioterapeuta sea capaz de enten- 
der, percibir, sentir, procesar, comunicar y expresar situaciones y viven- 
cias de personas con diversidad funcional para que éstas aporten a la 
sociedad. Superar los estudios de fisioterapeuta implica poseer compe- 
tencias básicas, generales y específicas no solo dirigidas al conoci- 
miento, sino también a la comunicación clara y efectiva con los pacien- 
tes y usuarios. Además, deben considerarse de gran importancia aquellas 
competencias transversales basadas en el profundo respeto a los dere- 
chos humanos, la cultura de la paz, la dignidad, la solidaridad, los prin- 
cipios de igualdad de género, la accesibilidad universal y el diseño para 
todos (Orden CIN/ / , de de Julio, 2008; Varona, 2017). Por 
ello, en base a las evidencias aportadas se propone la creación de cuentos 
protagonizados por personas con diversidad funcional en alumnos de 
cuarto de fisioterapia. 


== 


2. OBJETIVOS 


2.1. OBJETIVO GENERAL 


El objetivo general del proyecto comprende la creación de cuentos por 
parte de los alumnos de cuarto de fisioterapia como herramienta de 
aprendizaje y sensibilización hacia la diversidad funcional. 


2.2. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 


— Fomentar la creatividad, la reflexión y el aprendizaje autó- 
nomo de los alumnos. 


— Profundizar en el conocimiento de patologías específicas rela- 
cionadas con la diversidad funcional y sus consecuencias a ni- 
vel biológico, psicológico y social. 


— Fomentar el uso del cuento como herramienta terapéutica. 


3. METODOLOGÍA 


3.1. PROCEDIMIENTO 


La elaboración de los cuentos se llevó a cabo como actividad evaluativa 
obligatoria individual en la asignatura optativa Atención integral a la 
discapacidad y la cronicidad del Grado en Fisioterapia de la Universitat 
de les Illes Balears. La redacción y exposición de los cuentos se calificó 
con un máximo de 1,66 puntos de la calificación final, acorde a la guía 
docente publicada en el curso 2021-22, 


El impacto del proyecto se evaluó mediante un cuestionario breve dise- 
ñado ad hoc que se centró en la percepción de información sobre la dis- 
capacidad física, psíquica y sensorial mediante una pregunta dicotó- 
mica, a responder con sí o no (“Considero que estoy informado sobre la 
diversidad funcional fisica/psiquica/sensorial’). Asimismo, se evaluó el 
contacto de los alumnos con personas con discapacidad antes y después 
del proyecto. 
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3.2. REQUISITOS DE LA ACTIVIDAD 


El desarrollo de los cuentos requirió de un trabajo individual previo por 
parte de los estudiantes, quienes debieron seleccionar una patología o 
condición crónica y realizar una búsqueda sistemática de evidencias so- 
bre su abordaje terapéutico. Esta búsqueda les ayudó a desarrollar e in- 
crementar sus competencias teóricas sobre el abordaje de la patología de 
elección. El alumnado tuvo que redactar un informe breve en forma de 
resumen de las evidencias halladas, debiendo aportar un mínimo de 
cinco referencias de los últimos 10 años. Se les recomendó utilizar esas 
evidencias como inspiración para la redacción de las narrativas breves. 
Asimismo, para cubrir un amplio abanico de fuentes de información, 
fomentar la empatía y la búsqueda más allá de la evidencia científica, 
los alumnos tuvieron que consultar, o bien material multimedia que pro- 
fundizase sobre la diversidad funcional, o bien realizar una entrevista 
personal o consulta de experiencias vitales mediante el contacto directo 
con personas que padeciesen la condición elegida, sus familiares o aso- 
ciaciones de apoyo de referencia. 


Una vez familiarizados con el material, los alumnos procedieron a desa- 
rrollar un cuento breve, dirigido específicamente a niños y niñas de entre 
seis y doce años. La narrativa podía estar basada en una situación real o 
ficticia, siempre y cuando estuviese protagonizada por una persona con 
diversidad funcional física, psíquica o sensorial y se visibilizaran sus 
vivencias de forma global, señalando un aprendizaje o reflexión. 


Tras la entrega de los cuentos, los alumnos participaron en una sesión 
de exposición oral en la que recibieron el feedback de sus compañe- 
ros/as. Los alumnos otorgaron a los docentes el permiso para la difusión 
de las narrativas breves. 


3.3. EVALUACIÓN Y RÚBRICA 


La calificación de los cuentos tuvo en cuenta los ítems que se detallan a 
continuación: 


— Normas de presentación: Letra Arial, tamaño doce, interli- 
neado 1,5 y extensión máxima dos hojas. 
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— Redacción y estilo: Se valoró positivamente la calidad de la 
redacción, la ortografía, la gramática, la coherencia y la mora- 
lidad del cuento. 


— Competencias profesionales: Se tuvo en cuenta la adecuación 
de la situación tratada en la sintomatología y vivencias de una 
persona con el problema de salud que se tratara en el cuento, 
la incorporación de los contenidos propios de la asignatura y la 
incorporación de soluciones específicas del ámbito de la fisio- 
terapia. 


— Adecuación a la rúbrica evaluativa: La rúbrica constó de cinco 
ítems, siendo éstos la expresión, el contenido, la originalidad, 
la puesta en escena y la redacción del cuento. 


La calificación final se obtuvo de la media aritmética de las puntuacio- 
nes otorgadas por los dos docentes responsables del proyecto. 


4. RESULTADOS 


A pesar de que la asignatura contó con una muestra inicial de quince 
alumnos, dos abandonaron la asignatura antes de la entrega de la activi- 
dad. Por ello, la información de los cuestionarios se reporta sobre una 
muestra de trece individuos. No obstante, resulta importante señalar que, 
de los trece alumnos disponibles, sólo once participaron en la exposición 
oral del trabajo de forma presencial o a través de un vídeo. Esta última 
opción se habilitó para permitir a los alumnos/as afectados por el coro- 
navirus participar de la actividad. 


En referencia a los datos sociodemográficos de la muestra, del total de 
los alumnos participaron ocho mujeres y cinco hombres, con una franja 
de edad comprendida entre los 21 y los 31 años, mayoritariamente de 24 
años (46,2% de la muestra). El 92.3% de la muestra declaró haber supe- 
rado un nivel de estudios previo correspondiente a bachillerato. En refe- 
rencia al conocimiento de los diversos tipos de discapacidad, los alum- 
nos reportaron mejoras en referencia a la discapacidad física (de un 69% 
al 100%), la psíquica (de un 23% a un 73%) y la sensorial (de un 31% a 
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un 73%). Asimismo, se evidenció un incremento del contacto con per- 
sonas con discapacidad tras la realización de la actividad. 


La tabla 1 muestra las acciones de sensibilización llevadas a cabo por 
parte del alumnado para la redacción del cuento. Sólo un estudiante optó 
por consultar ambas fuentes, mientras que el resto se ciñó a los criterios 
mínimos establecidos, optando exclusivamente por una de las dos alter- 
nativas. De los 13 alumnos, 8 consultaron exclusivamente material mul- 
timedia, mientras que sólo 4 se decantaron por la entrevista cara a cara 
o la consulta de experiencias vitales. 


TABLA 1. Indicación de las acciones de sensibilización realizadas previamente a la elabo- 
ración del cuento 


Título Material multi- Experiencias vi- 
media tales 
La superación de una pérdida X 
Bajo un almendro X 
Un verdadero Vaquero X 
Charito X 
Fisiocuentos X X 
La carta de Maria X 
Encantado de volver a conocerte X 
Superjuanito, un héroe inesperado X 
De vuelta al parque X 
Presentando a mi hermana Marta X 
Volando por el mediterraneo X 
Alex y Lucas X 
El reino de Pablo X 


Fuente: elaboración propia 


La tabla 2 constituye un análisis básico de los cuentos, atendiendo a su 
protagonista principal, al tipo de diversidad funcional sobre el que se 
fundamenta el relato y al aprendizaje o moraleja principal que se extrae 
de la narrativa. 


FL 


TABLA 2. Análisis básico de los cuentos elaborados 


Tipo de Diversidad 


maria 


rebral Infantil ) 


Título Protagonista principal funcional que relata Moraleja 
La superación de una pér- |Un músico llamado [Física i 
dida Pau (Amputación) Superación 
7 : Psiquica A 
Bajo un almendro Una abuela cocinera (Alzheimer) Aceptación 
Un vaquero llamado |Psíquica B 
Un verdadero Vaquero Pedro (Alzheimer) Aceptación 
Charito Una diseñadora de [Física y Psiquica Suberadión 
pulseras (Charito) (Enfermedad Rara) p 
Fisiocuentog Una madre relata a su Psíquica Aceptación 
hija un cuento (Parkinson) p 
/ Una nifia llamada Car-|Fisica (Epidermis ee 
La carta de Maria lota bullosa) Aceptación 
Encantado de volver a co- x : Psiquica e 
ocehe Doña Margarita (Alzheimer) Aceptación 
Superjuanito, un heroe Juanito un niño Sensorial (visual) Superación 
inesperado 
. [Física (Septicemia 
Una alumna de Insti- ; P 
De vuelta al parque tuto que cursó con Superación 
amputación) 
Presentando a mi hermana Marta de 5 años Psíquica (Sindrome Aceptación 
Marta de Down) 
Volando por el mediterrá- Lina un pájaro Física (escleroder- Superación 
neo mia sistémica) 
Alex y Lucas oh gn une prime Física (Leucemia) Superación 
El reino de Pablo Pablo un niño de pri- Física (Parálisis Ce- Aceptación 


Fuente: elaboración propia 


La tabla 3 resume las calificaciones obtenidas en los diferentes aparta- 
dos. Las calificaciones reflejadas en la tabla constituyen la media pon- 


derada de las calificaciones otorgadas por los dos docentes responsables 
de la actividad. Cada uno de los apartados (expresión, contenido, origi- 
nalidad, puesta en escena y redacción) podía obtener una puntuación 


máxima de 2 puntos. 
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TABLA 3. Calificaciones obtenidas por apartados. 


Título Exp. | Cont | Orig. (Puesta en] peg | Total 
escena 

La superación de una pérdida 1,5 1,75 1,87 1 1,75 7,87 
Bajo un almendro 1,12 1,25 1,5 1 1,5 6,37 
Un verdadero Vaquero 1,5 1,25 1,87 1 1,5 7,12 
Charito 1,87 2 1,87 1,37 2 9,12 
Fisiocuentos 2 1,5 2 1,75 1,75 9 
La carta de María 1,75 2 2 1 2 8,75 
Encantado de volver a cono- 15 15 15 3 1,75 7,25 
certe 
Superjuanito, un héroe ines- 1,62 2 1,75 y 2 8,37 
perado 
De vuelta al parque 1,12 1,25 2 1 1,5 6,87 
Presentando a mi hermana 1,65 2 15 4 2 8,12 
Marta 
Volando por el mediterráneo 2 2 2 1,5 1,75 9,25 
Alex y Lucas 1 1,5 1,5 0 1 5 
El reino de Pablo 1 1,5 1,5 0 1 5 


Leyenda: Exp.: Expresión; Cont.: Contenido; Orig.: Originalidad; Red.: Redacción. Fuente: 
elaboración propia 


5. DISCUSIÓN 


Las respuestas recogidas sobre el cuestionario breve diseñado ad hoc 
revelaron que los alumnos mejoraron su percepción acerca de lo infor- 
mados que se sentían sobre los diferentes tipos de discapacidad aborda- 
dos en la asignatura. Concretamente, los alumnos reportaron un porcen- 
taje de mejora del 21% sobre la discapacidad física (de un 69% al 
100%), del 50% sobre la discapacidad psíquica (de un 23% a un 73%) y 
de un 42% sobre la sensorial (de un 31% a un 73%). En base a las res- 
puestas obtenidas, se evidencia que los alumnos mejoraron en la com- 
pletitud del conocimiento de todos los tipos de discapacidad estudiados 
y todos ellos recibieron, en mayor o menor medida, representación en 
los cuentos redactados. El incremento de conocimientos sobre la disca- 
pacidad psíquica y sensorial es especialmente notorio, sobre todo si se 
tiene en consideración que no son contenidos que reciban especial 
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énfasis durante el transcurso del grado. El proyecto no sólo ha demos- 
trado tener un impacto positivo sobre los conocimientos, sino que ha 
favorecido un mayor contacto con personas con diversidad funcional. 
Antes del inicio del proyecto, solo el 38% del alumnado mantenía algún 
contacto con personas con discapacidad, pasando este porcentaje al 67% 
según respuestas recogidas en el cuestionario final. Esta mejora es espe- 
cialmente notoria si se tiene en cuenta que ningún alumno tenia contacto 
con personas con discapacidad más allá del entorno familiar. En cambio, 
tras el desarrollo de los cuentos, se reportaron contactos por razón de 
“ocio”, demostrando el impacto positivo del proyecto sobre la sensibili- 
zación y la inclusión. 


Según datos recientes del Instituto Nacional de Estadística (INE) y del 
Instituto de Mayores y Servicios Sociales de España (IMSERSO), cerca 
del 7% de la población española padece algún tipo de discapacidad (Ins- 
tituto de Mayores y Servicios Sociales, 2022; Instituto Nacional de Es- 
tadística, 2020). Así, de los 3.255.843 de personas, 1.634.687 son hom- 
bres y 1.621.156 mujeres. Ciertamente eso conduce a contabilizar que 
un 50,21% de hombres y un 49,79% de mujeres padecen actualmente 
discapacidad en España. Tomando en consideración la variable sexo, y 
atendiendo a los datos mencionados anteriormente, parece ser que la dis- 
capacidad se instaura a partir de los 45 años en mujeres, siendo hasta esa 
edad más prevalente en varones (Instituto Nacional de Estadística, 
2020). En referencia a los cuentos elaborados por los alumnos, ocho es- 
tuvieron protagonizados por un personaje de sexo femenino. Si única- 
mente se tienen en cuenta los cuentos protagonizados por niños, la re- 
presentación es algo más equilibrada, con cuatro cuentos protagonizados 
por niñas y tres por niños, aunque las prevalencias no concuerden con la 
realidad. En este punto cabe reflexionar sobre como los autores de los 
cuentos han hecho coincidir el sexo del protagonista de los cuentos con 
el suyo propio en siete cuentos. Realmente se debería ahondar más en 
este concepto teniendo en consideración el reconocimiento de género, 
así como reflexionar sobre si el alumno ha necesitado o no imaginar a 
su propio yo de niño para empatizar más con el personaje (Sartelli, 
2018). 
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La evidencia científica disponible apunta que la visibilización de histo- 
rias de personas con diversidad funcional tiene un valor incalculable 
para los ciudadanos que no se encuentran en esa situación, y permite 
tomar conciencia y poner en valor los derechos de las personas con di- 
versidad funcional (United Nations, 2006). Mediante la redacción de los 
cuentos, los alumnos demostraron comprender lo que supone ser una 
persona con diversidad funcional (vivencias, síntomas, retos...), siendo 
capaces de expresarlo de forma comprensible a personas no vinculadas 
a su colectivo profesional a través de una historia. En concordancia, esto 
demuestra cómo la fisioterapia influye en la sociedad y permite que el 
alumnado de fisioterapia se acerque a las necesidades reales del usuario 
(Capó-Juan  Callejero-Guillén, 2018). En conjunto, los datos obteni- 
dos corroboran la necesidad de incrementar la comprensión y el alcance 
del concepto de rehabilitación integral desde las profesiones de la reha- 
bilitación, ya señalada en una reciente revisión narrativa (Hernández et 
al., 2021). 


De los trece cuentos presentados, ocho tomaron referencias de materia- 
les multimedia como películas, documentales y/o cortos, mientras que 
cuatro realizaron una consulta de experiencias vitales. Sólo un alumno 
tomó referencias de ambas tipologías de recurso. La mayoría de los pro- 
tagonistas de los cuentos fueron niños. Es posible que, al ir dirigidos a 
un público infantil, los alumnos seleccionasen protagonistas de sus mis- 
mas edades para generar más identificación y toma de consciencia (del 
Caño Sánchez et al., 2002). Asimismo, tal y como se refleja en la tabla 

, la representación de las discapacidades físicas y psíquicas es bastante 
equilibrada, con 6 y 5 cuentos, respectivamente. Además, cabe conside- 
rar una narrativa centrada en una discapacidad mixta. No obstante, solo 
un cuento se ha centrado en la discapacidad sensorial. Es posible que 
estas diferencias en la representación se relacionen con una menor pre- 
valencia de la discapacidad sensorial acorde con los datos del Instituto 
Nacional de Estadística, organismo que también reportó que los proble- 
mas de movilidad son la discapacidad más frecuente (Instituto Nacional 
de Estadística, 2020). En línea con estos datos, el IMSERSO reveló los 
siguientes porcentajes en referencia a las causas más comunes de disca- 
pacidad: osteoarticulares (28,2%), demencias y trastornos mentales 
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(17,8%), enfermedades crónicas (un 17%), deficiencias neuromuscula- 
res (9,3%), intelectual (8,7%), visual (6,1%), auditivas (5,9%), expre- 
siva (0,5%), sordoceguera, que representan el 0,03% de los casos (Insti- 
tuto de Mayores y Servicios Sociales, 2022). 


Si se toma en consideración el contenido del cuento, cabe realizar una 
breve reseña de cada uno de ellos. En “La superación de una pérdida” 
un músico tras un accidente que truncó su vida es capaz de volver a 
empezar, al igual que en el cuento “De vuelta al parque” tras un proceso 
de amputación. El cuento “Charito” aporta aprendizajes similares, a pe- 
sar de que la protagonista padece una discapacidad desde su nacimiento. 
En “Bajo un almendro”, “Un verdadero vaquero” y “Encantado de vol- 
ver a conocerte” se describen historias muy similares entre sí, condu- 
centes al recuerdo y al asumir una nueva realidad marcada por una dis- 
capacidad cognitiva. En estas historias, únicamente cabe la aceptación 
de la discapacidad ante la pérdida de la memoria. En “Fisiocuentos” el 
relato conduce a entender y comprender el proceso de acinesia y pérdida 
de movilidad física. Los cuentos “Presentando a mi hermana Marta, 
“Alex y Lucas” y “El reino de Pablo” construyen momentos en entor- 
nos naturales que pretenden mostrar la realidad de la diversidad funcio- 
nal infantil, dando valor a la amistad, la empatía y la comprensión. En 
“Superjuanito” se nos enseña como los actos heroicos van más allá de 
las capacidades. Finalmente “La Carta de Maria” y “Volando por el 
mediterráneo ” narran historias de enfermedades raras y complejas, pero 
con un marcado espíritu hacia la aceptación y superación. Ambas prota- 
gonistas no se detienen, y gracias al apoyo de su entorno familiar siguen 
su día a día. En cuanto a la moraleja del cuento, los cuentos pueden di- 
vidirse entre aquellos que se dirigen a la superación (6) o la aceptación 
de las propias limitaciones (7). En este sentido, la superación debe en- 
tenderse como un procedimiento más complejo, que resalta el valor de 
la fortaleza y las conductas positivas para el alcance de una mayor cali- 
dad de vida (Falcón Linares, 2011). 


Los fisioterapeutas son sensibles a las realidades plurales que conllevan 
la diversidad funcional, la dependencia, el duelo, la pérdida de identidad, 
la frustración o las dificultades. Aprovechar esa sensibilidad y enfocarla 
en traducir esas vivencias, hacerlas comprensibles y normalizarlas a 
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través de ejemplos puede ayudar a las poblaciones infantiles hacia la 
búsqueda de soluciones basadas en la creatividad, la normalización de 
la discapacidad en el entorno familiar y social, la tolerancia, la ayuda y 
la sensibilización a través del componente lúdico y reflexivo de la na- 
rración de historias. A través de los cuentos elaborados, los alumnos han 
demostrado comprender lo que supone ser una persona con diversidad 
funcional y han sido capaces de hacerlo comprensible incluso dirigién- 
dose a personas no vinculadas a su colectivo profesional. Mediante la 
elaboración de cuentos se contribuye a la formación de los fisioterapeu- 
tas a través de una herramienta que puede ayudar a otras personas, favo- 
reciendo la consideración del paciente o usuario como sujeto activo y 
protagonista en su entorno natural y familiar (Callejero Guillén & Capó 
Juan, 2018). Estas acciones ponen en valor el potencial del fisioterapeuta 
en la sensibilización social, ayudando además a las personas con diver- 
sidad funcional a visibilizar sus vivencias y mejorar su participación en 
la sociedad (Bernabeu et al., 2019). 


La media de las calificaciones obtenidas en la actividad es notable 
(7.54). Cabe señalar que tres de los cuentos presentados superaron la 
calificación de sobresaliente (9 o por encima). Atendiendo a la rúbrica 
evaluativa, los alumnos destacaron en cuanto a la originalidad del 
cuento, pero demostraron una menor destreza en la exposición oral y la 
puesta en escena. Estos resultados señalan que la expresión oral y la co- 
municación son aspectos susceptibles de ser trabajados, aunque la natu- 
raleza de la actividad impide inferir estos resultados en muestras mayo- 
res. En este sentido, actualmente ya se ha señalado al teatro o el baile 
como formas de interpretación que pueden integrarse dentro de propues- 
tas docentes en el aula, por lo que podrían tenerse en cuenta en futuras 
intervenciones (Pastor, 2012). 


6. CONCLUSIONES 


La normalización y comprensión de la discapacidad en la sociedad es un 
reto para todos, en el que los profesionales de la salud son activos rele- 
vantes. El abordaje de la discapacidad de forma global debe ser promo- 
vido desde la educación, en cuanto a la adquisición de competencias 
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teórico-prácticas propias de la disciplina profesional, y en referencia al 
trabajo de competencias transversales como la empatía, la sensibilidad 
o las habilidades necesarias para el establecimiento de una buena alianza 
terapéutica. El trabajo en el aula mediante cuentos o narrativas breves 
ha demostrado resultados prometedores en cuanto a su eficacia para 
aproximarnos a diversos colectivos, al permitir reflejar y dar a conocer 
sentimientos y realidades humanas diversas de forma indirecta. Ello 
brinda la posibilidad de tratar conflictos mediante la reflexión. 
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CAPÍTULO 15 


DIFERENCIAS EN LA EVOLUCIÓN DEL LENGUAJE 
ORAL Y ESCRITO EN LOS NIÑOS Y LAS NIÑAS 
DE EDUCACIÓN INFANTIL 


MARÍA DÍAZ GARCÍA 
Universidad de Córdoba 


1. INTRODUCCIÓN 


La RAE (2021) define el lenguaje como: “Facultad del ser humano de 
expresarse y comunicarse con los demás a través del sonido articulado 
o de otros sistemas de signos”. 


Tanto en el lenguaje oral como en el lenguaje escrito entran en juego la 
expresión, la comunicación y la comprensión para que el proceso comu- 
nicativo tenga sentido. Además, en el desarrollo del lenguaje se distin- 
guen dos aspectos (Federación de Enseñanza de CC.OO de Andalucía, 
2011): 


— Estructural: hace referencia a los elementos gramaticales y su 
combinación para formar oraciones con sentido. 


— Funcional: es la habilidad para razonar y solucionar los con- 
flictos usando el lenguaje. 


1.1. ETAPAS EN LA ADQUISICIÓN DEL LENGUAJE 


El desarrollo del lenguaje comienza a partir de los seis meses de vida, 
pero no es hasta el año cuando los infantes comienzan a pronunciar sus 
primeras palabras. Según Navarro (2003), las etapas de adquisición del 
lenguaje son las siguientes: 
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1.1.1. Etapa prelingúística 


En esta etapa el bebé desarrollará los órganos necesarios con los que 
producirá las primeras manifestaciones lingüísticas. Además, conocerá 
la Importancia que tienen dichas manifestaciones en su entorno, pues el 
contexto se convertirá en el detonante de la comunicación. En este pe- 
riodo encontramos a su vez dos subetapas: prebalbuceo y balbuceo. 


Prebalbuceo 


— Vocalizaciones reflejas y gorjeo ( - meses): durante el primer 
mes de vida este es el único tipo de comunicación que experi- 
menta el ser humano, y lo exterioriza principalmente a través 
del llanto. Durante el segundo mes encontramos gorjeos como 
“ajo” cuyo objetivo principal es explorar el lenguaje, ya que 
comienza a reconocerlo en el entorno. Los gestos y gorjeos son 
una manera de “responder”. 


Balbuceo 


— Juego vocal ( - meses). Aparecen los sonidos guturales y vo- 
cálicos, dejando atrás los gorjeos de carácter exploratorio para 
producir sonidos intencionales. Un ejemplo de esto son los gri- 
tos de alegría o enfado, simplemente por el mero hecho de es- 
cuchar su voz. 


— Imitación de sonidos ( - meses). Comienza con auto imita- 
ciones que el propio niño realiza, hasta ir repitiendo vocales 
aisladas y posteriormente sílabas como “pa-pa o ma-ma”. 


1.1.1. Etapa lingüística 


A partir de los diez meses comienza la etapa lingúística o etapa holofrás- 
tica en la que el bebé pronuncia una sola palabra como si fuera una ora- 
ción que para el pequeño tiene un significado completo. Esto ocurre, 
además, sin que el niño haya adquirido una adecuada pronunciación de 
los sonidos. 
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1.2. FASES DEL LENGUAJE ORAL Y ESCRITO 


Una vez adquirido el lenguaje nos adentraremos en el desarrollo de este 
en sus fases oral y escrita. 


El desarrollo del lenguaje oral y del lenguaje escrito consta de una serie 
de fases por las que todos los niños pasan, y que son importantes a nivel 
evolutivo, no obstante, debemos tener en cuenta los ritmos y caracterís- 
ticas individuales en el crecimiento de cada escolar. 


En el desarrollo de la escritura encontramos una serie de etapas que son: 
garabateo, indiferenciada, silábica, alfabética y reglas ortográficas (Fal- 
cón, 2017). En cada una de las etapas los niños y niñas van avanzando 
en el aprendizaje de la escritura, pasan de unos simples garabatos a es- 
cribir letras que ellos conocen de manera arbitraria (para escribir pala- 
bras como por ejemplo elefante ellos lo escriben grande y con muchas 
letras y hormiga pequeño y con pocas letras debido al tamaño del ani- 
mal), después comienzan a escribir una letra por cada sílaba y por último 
la palabra completa. Cada escolar presenta unos ritmos totalmente dife- 
rentes, y puede ocurrir que niños y niñas de la misma edad se encuentren 
en etapas desiguales debido a las características evolutivas e individua- 
les de cada uno. 


En el desarrollo de la lectura también encontramos una serie de fases: la 
etapa logográfica en la que el niño reconoce la palabra como una unidad 
entera; la etapa prealfabética en la que el niño ya conoce el significado 
de la palabra; la etapa posterior es la parcialmente alfabética en la que 
se asocia un sonido a cada letra; después la etapa alfabética donde ya 
conoce las sílabas que forman la palabra y por último la alfabética con- 
solidada en la que ya es autónomo en el proceso lector. (Falcón, 2017). 


2. OBJETIVOS 


El objetivo principal de este estudio es conocer las características en el 
desarrollo y adquisición de la lengua oral y escrita en Educación Infantil 
y la influencia del género en dicha evolución. 


Analizando el lenguaje de un niño y una niña de cuatro años de edad 
vamos a estudiar si el género influye en la adquisición del lenguaje oral 
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y escrito, o simplemente se debe a otros factores de tipo madurativo e 
individual. 


2.1. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 


— Observar las diferencias en el lenguaje oral del niño y la niña 
seleccionados para el estudio. 


— Observar las diferencias en la aproximación al lenguaje escrito 
del niño y la niña seleccionados para el estudio. 


— Analizar, a través de los items propuestos, los sistemas de co- 
municación, comprensión y expresión de los escolares. 


— Determinar similitudes y diferencias entre ambos infantes. 


— Revisar la situación individual de cada estudiante para conocer 
si las características particulares influencian los procesos de 
adquisición del lenguaje. 


3. METODOLOGÍA 


La metodología utilizada para la elaboración de este estudio es de tipo 
cualitativo y se basa en la observación sistemática. 


Por observación sistemática entendemos una atención voluntaria y cons- 
ciente dirigida hacia un objetivo concreto de manera continuada, es un 
instrumento al servicio del ser humano que ayuda en los procesos de 
interpretación y percepción del entorno (Herrero, 1997). 


3.1. PARTICIPANTES 


La muestra del estudio han sido un niño y una niña de cuatro años de 
edad. El niño presenta problemas de articulación fonológica, y durante 
el curso anterior salía dos veces a la semana con la logopeda, sin em- 
bargo, en el momento del estudio, el menor había evolucionado muy 
positivamente y ya no salía con la logopeda, sino que permanecía en el 
aula con el resto de sus compañeros y compañeras. 
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Por su parte, la niña, no presenta ningún problema relacionado con el 
ámbito lingúístico y se caracteriza por el uso de un vocabulario muy 
coloquial y expresiones ingeniosas. 


3.2. CONTEXTO 


Los escolares se encuentran en un colegio concertado ubicado en una 
localidad al norte de la provincia de Córdoba. El aula tiene un ratio de 
veinticinco escolares de las cuales trece son niñas y doce niños. Cabe 
destacar de manera general, el nivel de expresión oral de la clase es bas- 
tante bajo. 


Respecto al nivel de lecto-escritura, todos reconocen su nombre y la ma- 
yoría sabe escribirlo, además de reconocer algunas palabras aisladas y 
muchas de las letras que se han ido trabajando en clase. 


3.3. INSTRUMENTOS Y PROCEDIMIENTOS 


Para analizar ambas dimensiones, lenguaje oral y escrito, hemos usado 
unas rúbricas de elaboración propia en las que recogemos los aspectos 
más relevantes que vamos a observar, así como algunas anotaciones. Se 
han elaborado dos tablas, una para el niño y otra para la niña, en las que 
aparecen los mismos ítems para ambos, divididos en dos apartados: len- 
guaje y aproximación a la lengua escrita. 


A través de la observación sistemática y la realización de breves entre- 
vistas de carácter informal con ambos infantes, se han recogido los datos 
oportunos para llevar a cabo nuestro estudio. 


4. RESULTADOS 


En esta parte del informe vamos a analizar las diferencias y similitudes 
observadas entre los niños seleccionados para realizar esta investiga- 
ción. 

Para mantener el anonimato nos referiremos a ellos como Niño 1 y Niña 


2. A rasgos generales, ambos niños tienen cuatro años de edad y son 
bastante extrovertidos, les gusta mucho hablar y comunicarse con los 
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demás, aunque presentan diferencias significativas sobre todo en el ám- 
bito de la lecto-escritura. 


En el aspecto comunicativo la principal diferencia la encontramos en 
que el niño 1 presenta algunos problemas de articulación, de manera que 
le cuesta comunicarse fluidamente, aunque como he mencionado ante- 
riormente este niño no sale del aula con la logopeda porque ya lo hizo el 
año anterior y la mejora observada ha sido muy significativa, por lo 
tanto, como medida de atención a la diversidad, el niño 1 permanece en 
el aula ordinaria, pues se ha comprobado que la interacción con sus com- 
pañeros y compañeras ha favorecido su expresión y comunicación oral, 
ya que se encuentra mucho más cómodo a la hora de mantener una con- 
versación con sus iguales que con las personas adultas. 


A continuación, vamos a sintetizar los aspectos más relevantes observa- 
dos en el Niño 1 relacionados con el lenguaje oral (comunicación, com- 
presión y expresión) y con la aproximación al lenguaje escrito. 


En primer lugar, vamos a analizar el ámbito comunicativo, pues se trata 
de un niño que presenta dificultades de articulación, observados en la 
pronunciación de algunos fonemas y también en la fluidez del lenguaje, 
pues en algunas ocasiones no es capaz de continuar la oración que está 
emitiendo y repite varias veces la misma palabra hasta que consigue re- 
tomar el discurso. 


Las dificultades a las que nos estamos refiriendo en ningún momento 
suponen un impedimento para el escolar, es más, se trata de un niño que 
habla mucho y no omite las palabras que le cuesta pronunciar, algo que 
nos ha resultado realmente curioso, pues otros niños que presentan difi- 
cultades similares suelen sentirse retraídos a la hora de hablar, y no sue- 
len comunicarse demasiado con los demás, en este infante ocurre todo 
lo contrario. 


Cabe destacar que este niño no suele expresarse gestualmente y esto nos 
ha resultado llamativo, pues cuando no sabe cómo expresar o pronunciar 
algo, no hace uso de la comunicación no verbal para facilitar la com- 
prensión de lo que está diciendo. 
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Por otro lado, es un niño muy solidario y siempre está dispuesto a ayudar 
a los demás cuando necesitan ayuda para realizar una actividad, esto lo 
observamos en expresiones como “Esto lo tienes que hacer ast”, a modo 
de explicación para resolver una tarea. De la misma manera podemos 
prestar atención a que le encanta dar instrucciones al resto, pero a la vez 
él siempre pide ayuda cuando lo necesita y a menudo solicita que la 
maestra supervise lo que está haciendo para asegurarse de que está bien. 


Otra cuestión que resulta muy significativa es que este niño suele justi- 
ficar a menudo sus respuestas cuando quiere manifestar algo, por ejem- 
plo, expresa los motivos por los que solo va a invitar a tres amigos a su 
cumpleaños, “Solo pueden venir tres porque con el coronavirus no nos 
podemos juntar muchos” o “Me voy a ir de vacaciones a Cádiz, pero 
cuando sea verano”. 


En cuanto a la comprensión, es un niño que normalmente comprende las 
órdenes y consignas tanto simples como complejas, asimismo no pre- 
senta dificultades para comprender lo que se expone en clase a nivel 
general, es decir, no es necesario explicarle los contenidos individual- 
mente. No obstante, si no comprende algo él mismo se encarga de pre- 
guntar de nuevo para que se lo vuelvan a explicar. 


Respecto a la atención, se trata de un escolar que se distrae con bastante 
facilidad, sobre todo en actividades colectivas, por este motivo trabaja 
mejor de manera individual. Cuando realiza actividades en solitario 
suele comentar en todo momento lo que está haciendo en voz alta. 


No presenta problemas para asociar situaciones actuales con experien- 
cias pasadas, pero, sin embargo, no usa adecuadamente los adverbios de 
tiempo, por ejemplo, dice “mañana me puse la vacuna”, en lugar de 
usar el adverbio “ayer” para hacer referencia a una experiencia del pa- 
sado, pero si usa correctamente las conjugaciones verbales. 


Para finalizar este apartado, resulta relevante hablar sobre la escucha 
activa, pues es un niño que normalmente habla más de lo que escucha, 
por este motivo no comprende algunas explicaciones y hay que volver a 
repetirselas, se trata más de una falta de concentración que de un pro- 
blema de comprensión. 
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En el último punto relacionado con el lenguaje oral haremos referencia 
a la expresión. Este niño generalmente se expresa bien, tiene un voca- 
bulario bastante amplio y suele usar numerosos adjetivos para reforzar 
sus descripciones, también conjuga adecuadamente los verbos, identifi- 
cando pasado, presente y futuro. Del mismo modo, utiliza a la perfección 
variaciones morfológicas de género y número e incluso usa correcta- 
mente los artículos correspondientes a cada palabra. Usa frecuentemente 
estructuras interrogativas ya que le apasiona preguntar cosas. Cuando 
está muy contento usa frases exclamativas y afirmativas. Además, le 
gusta dar órdenes a los demás y las oraciones imperativa son habituales, 
“Te lo he dicho cinco veces” o “Eso no se hace así”. Cuando quiere 
expresar algo a los demás y no le prestan atención eleva el tono de voz. 


Si bien es cierto que construye pequeños discursos bien elaborados y 
sabe participar en el diálogo dirigido por el adulto con vocabulario bas- 
tante rico y abundante, en ocasiones sus producciones orales presentan 
dificultad de comprensión debido a las dificultades de articulación de 
las que hablamos al principio. Estas dificultades están presentes en so- 
nidos como la “s” pronunciada como “z” o la “r” pronunciada como “T”. 
En referencia a los procesos relativos a la estructura de la sílaba en este 
escolar observamos ceceo (“Anaztazio” en lugar de “Anastasio”), supre- 
sión de las sílabas átonas (cuando llama a su compañera “Trito” en lugar 
de “Patrito”) y también omisión de la consonante inicial (esto es percep- 
tible sobre todo en la palabra “rosa” pronunciada como “osa’’). Por úl- 
timo, mencionaremos que presenta cierta cantinela de bebé que solo es 
perceptible cuando llora. 


A modo de conclusión de este apartado de expresión, nos gustaría resal- 
tar un aspecto muy llamativo y es que este niño no suele realizar gene- 
ralizaciones, si tiene que nombrar a sus compañeros lo hace uno por uno 
en lugar de referirse a ellos de manera global, por ejemplo “mis amigos”, 
independientemente de si se trata de dos niños o de toda la clase. 


Centrándonos en la aproximación de la lecto-escritura podemos analizar 
situaciones muy significativas, y cuantas menos curiosas, observadas en 
este niño. Lo que más llamó nuestra atención desde el primer momento 
es que este niño no sabía escribir su nombre, escribía letras sueltas que 
él conocía pero que nada tenían que ver con su nombre propio. 
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Por otro lado, este escolar reconoce perfectamente todas las letras traba- 
jadas en clase, e incluso algunas que aún no se han trabajado, mostrando 
interés por conocer letras nuevas. Este aspecto nos impactó bastante, ya 
que es muy extraño que reconozca las letras, pero no sepa identificar las 
que corresponden a su nombre. Si bien es cierto que este niño tampoco 
escribe las letras ordenadas adecuadamente en las palabras, y también 
presenta problemas de direccionalidad, suele escribir las palabras de de- 
recha a izquierda en lugar de izquierda a derecha e incluso algunas letras 
como la “j” las escribe al revés. Sin embargo, a pesar de todo esto mues- 
tra un gran interés por escribir y a menudo observamos que hace gra- 
fismo imitando la escritura. 


A pesar de esto, este niño sí que reconoce su nombre, y muchas veces 
para escribirlo correctamente copia las letras de su lapicero o su mesa. 
En contraposición, apenas reconoce los nombres de sus compañeros y 
compañeras de clase. 


Ocurre todo lo contrario con la lectura, como acabamos de exponer se 
interesa mucho por la escritura, pero la lectura no suele ser de su agrado. 
Cuando la maestra narra un cuento se distrae con facilidad y presta más 
atención a las ilustraciones que aparecen en él que al relato, observamos 
frecuentemente que cuando la maestra termina de leer una página él 
siempre pide ver las imágenes. Habitualmente no pide que le lean y 
cuando la maestra les indica que cojan un libro durante los descansos, o 
cuando hacen uso del rincón de la biblioteca, este niño 1 suele escoger 
revistas de juguetes en lugar de cuentos. También elige cuentos en los 
que no aparece texto. 


De este modo no hemos observado que haga como que lee, ni tampoco le 
hemos escuchado hacer hipótesis sobre lo que pone en un texto, suele li- 
mitarse a hacer descripciones sobre las fotografías que aparecen en el libro. 


Llegados a este punto, vamos a proceder a analizar a la Niña 2. En pri- 
mer lugar, debemos mencionar que se trata de una escolar muy extro- 
vertida y su vocabulario se caracteriza por ser bastante coloquial, con 
expresiones ingeniosas y divertidas. Debemos añadir que esta niña no 
presenta ningún tipo de dificultad. Se comunica muy bien verbalmente 
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y tiene tendencia a usar numerosos gestos, principalmente con las ma- 
nos, cuando habla. 


Esta niña se siente más cómoda cuando habla con las personas adultas, 
ya que le gusta mucho narrar las cosas que le ocurren diariamente, aun- 
que también se comunica con sus compañeros sobre todo durante el 
juego simbólico y las actividades realizadas en el aula. 


Normalmente no es una niña a la que haya que preguntarle para que se 
explique, pues suele hacerlo por sí misma y además suele ser ella la que 
explica las cosas a sus compañeros si no las comprenden. Es una chica 
que presta mucha atención a las explicaciones de la maestra, mostrando 
gran interés y siempre preguntando para conocer cosas nuevas. Habi- 
tualmente es de las primeras de la clase en responder a las preguntas 
propuestas por la docente y también suele ser una de las primeras en 
terminar las actividades. Pide ayuda cuando la necesita, aunque normal- 
mente trabaja de manera autónoma. 


En el juego simbólico habla mucho sobre la temática a la que está ju- 
gando: por ejemplo, las princesas y hace referencia a que Elsa es su pre- 
ferida; a las mamás y comenta que tiene un bebé; a los perros e imita el 
sonido de este animal, ... 


Respecto a la comprensión, a nivel global no se observa ningún obs- 
táculo, es una niña que comprende lo que se dice en clase y no es nece- 
sario explicarle los contenidos individualmente, como ya hemos men- 
cionado suele ser ella la que los explica a los demás. Comprende las 
órdenes y consignas habituales, tanto simples como complejas, y ade- 
más entiende las instrucciones que se proporcionan a través de la comu- 
nicación no verbal, respondiendo de la misma manera. Siempre está 
atenta a las explicaciones de la maestra, suele repetir lo que esta dice 
buscando su aprobación, pues de esta manera sabe que lo ha compren- 
dido. Le apasiona conocer cosas nuevas, especialmente a través de cuen- 
tos. 


También sabe asociar situaciones actuales con experiencias anteriores, 
se acuerda de contenidos que han trabajado anteriormente en clase, pero, 
sobre todo, y más característico es que esta niña usa adecuadamente los 
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adverbios de tiempo para referirse a situaciones pasadas o futuras y tam- 
bién las conjugaciones verbales. 


En el último punto del lenguaje oral haremos referencia a la expresión. 
Como ya hemos mencionado es una niña que usa un vocabulario muy 
coloquial en el que aparecen expresiones del tipo: “Esto está de rechu- 
pete” o “De eso nada monada”. Utiliza múltiples nombres, adjetivos y 
verbos, además de los diferentes determinantes. También realiza ade- 
cuadamente las variaciones morfológicas de género y número, de hecho, 
en el aula hay un puzle para poner el artículo correspondiente a la pala- 
bra que aparece y ella suele jugar mucho a este juego sin cometer apenas 
errores. 


Sabe adaptar perfectamente sus expresiones según la modalidad enun- 
ciativa en la que se quiere expresar, cuando está muy contenta, suele 
gritar para manifestarlo. A menudo acompaña sus expresiones orales 
con gestos producidos con todo el cuerpo. 


Realiza generalizaciones en lugar de nombrar individualmente los com- 
ponentes que forman un grupo y además usa con frecuencia diminutivos. 


No presenta dificultades para pronunciar ningún sonido ni tampoco se 
han observado procesos relacionados con la estructura de la sílaba. El 
lenguaje es muy fluido, elaborando pequeños discursos bien estructura- 
dos y sus producciones orales no presenta dificultad de comprensión. Es 
llamativo las oraciones ingeniosas que produce a veces, pues recuerdan 
a una persona de mayor edad o también a alguien que suele estar rodeado 
en su día a día principalmente por personas adultas y no tiene hermanos 
menores. Nos gustaría transcribir dos frases muy peculiares: 


— “Mi papa está separado de mi mamá, pero no pasa nada, son 
cosas de mayores ” 


— “Le ha pintando los pelos revueltos y no los tiene así” haciendo 
referencia a un dibujo que ha realizado un compañero sobre su 
maestra. 


En este sentido también nos gustaría transcribir una conversación que 
tuvimos con ella, para que se comprenda mejor la manera tan curiosa 
que tiene esta niña de expresarse de esa manera tan espontánea y natural. 
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— “Seño, seño, esta noche he tenido un sueño muy feo y me he 
despertado llorando, mi mamá ha venido corriendo a mi 
cama”. 


— ¿Y qué has soñado? 

— “He soñado con una momia que daba muuuucho miedo”. 
— Ah entonces era una pesadilla. 

— No seño, era una momia. 


— Posteriormente me comentó lo siguiente: “¿A que la momia es 
igual que la muerte? Pero la muerte es más fea que la momia”. 


Nos llaman mucho la atención las reflexiones que hace esta niña, y sobre 
todo la forma en la que expresa sus inquietudes, de esa manera tan sim- 
ple e ingenua pero que a la vez está cargada de significado. 


Finalmente vamos a comentar los aspectos más relevantes observados 
en esta escolar relacionados con la lecto-escritura. Es una niña que se 
interesa bastante por la lectura, suele coger libros y “hacer como que 
lee” en los momentos de descanso y a menudo pide que le lean. Si la 
maestra no puede leerle el cuento, ella hace hipótesis sobre lo que puede 
estar escrito partiendo de las fotos e ilustraciones que aparecen en el 
cuento. 


Cuando se lee un libro en voz alta ella suele hacer mención a elementos 
narrados que también aparecen en las imágenes del cuento. En cuanto a 
la escritura, se interesa por el conocimiento de palabras nuevas, pues 
conoce el trazo de casi todas las letras y las identifica muy bien. Pone 
mucho interés en escribir, le gusta escribir frases relacionadas con lo que 
está haciendo, por ejemplo, si está dibujando algo para el cumpleaños 
de una amiga pregunta cómo se escribe “Feliz cumpleaños”. Tampoco 
presenta dificultades de trazo ni de direccionalidad. Reconoce perfecta- 
mente su nombre y su primer apellido y también los escribe adecuada- 
mente. Además, esta niña reconoce todos los nombres de sus compañe- 
ros y compañeras de clase. 
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5. DISCUSIÓN 


El Centro Virtual Cervantes nos indica que las variedades lingúísticas 
son cuatro: diafásicas, diastráticas, diatópicas y diacrónicas; y hacen re- 
ferencia a los diversos usos de la lengua según determinados factores. 


En este estudio nos hemos centrado en las variedades diastráticas o so- 
ciales ya que son las que conciernen aspectos sociales como la edad o el 
sexo, pues constituyen el motor de nuestra investigación. 


No es extraño, que hombres y mujeres tengan estilos discursivos dife- 
rentes puesto que históricamente sus roles han condicionado su len- 
guaje. Las mujeres se han encargado de las labores domésticas y la 
crianza de los hijos, mientras que los hombres se han encargado de tra- 
bajar y mantener económicamente a las familias, además de ser los que 
han optado a titulaciones académicas, pues a la mayoría de las mujeres 
no se les permitía estudiar (Tusón, 2016). 


Afortunadamente se han producido grandes avances y en la actualidad 
la mujer tiene un papel más igualitario con respecto al hombre, no obs- 
tante, seguimos observando diferencias en la adquisición del lenguaje 
entre los niños y las niñas. 


Tusón (2016) hace referencia dos estilos en el lenguaje para referirse a 
las diferencias lingúísticas entre hombres y mujeres: el estilo masculino 
y el estilo femenino. 


a. Estilo masculino 


— Pocos cambios en el tono de voz 

— Escaso uso de vocalizaciones 

— Enunciados directos 

— Vocabulario referido a ámbitos públicos 

— Palabrotas 

— Tendencia a resumir el contenido de sus argumentos 
— Limitado contacto físico y de carácter agresivo 


b. Estilo femenino 


— Cambios habituales de entonación 


Na E 


— Abundante uso de vocalizaciones, sobre todo para dar a co- 
nocer a la otra persona que la está escuchando 

— Enunciados exclamativos e interrogativos 

— Mayor uso de diminutivos 

— Más cambios de tema 

— Solapamientos (hablar al mismo tiempo que la otra persona) 

— Contacto físico continuo y suave 


Además de las diferencias en el lenguaje derivadas de la interacción con 
la cultura y la sociedad de los individuos, las diferencias sexuales tam- 
bién son resultado de la evolución y los procesos biológicos (Bando, 
2017). 


El tipo de comunicación que los niños y niñas tienen con sus adultos e 
iguales tiene importantes repercusiones en el desarrollo del lenguaje, 
muchas de las cuales se observan durante el juego simbólico (Barbu, S., 
Cabanes, G., y Le Maner-Idrissi, G., 2011). 


Generalmente a las niñas se les permite expresarse afectivamente mucho 
más abiertamente que a los niños, de manera que esto repercute en el 
desarrollo lingüístico de ambos, ya que estimula las habilidades comu- 
nicativas de las niñas y retrae las de los niños (Bando, 2017). 


Con relación al lenguaje escrito, las diferencias encontradas no son tanto 
a nivel de estimulación sino madurativo. Cada niño o niña presenta un 
ritmo de desarrollo completamente diferente, por lo que las diferencias 
se establecen con respecto a la “edad”, por ejemplo, que un niño haya 
nacido antes que otro, que haya desarrollado la pinza, consiga lograr una 
coordinación óculo motriz, o lo más importante, el comportamiento mo- 
tor; haber logrado la suficiente fuerza y destreza en lo que respecta a la 
motricidad fina. 


6. CONCLUSIONES 


Para sintetizar los resultados vamos a realizar una comparación de los 
aspectos más relevantes y característicos entre los niños observados. Pri- 
meramente, haremos referencia a que el niño 1 se comunica mejor con 
sus iguales, mientras que la niña 2 se comunica mejor con las personas 
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adultas. Esto puede deberse a que el primero de los niños tiene varios 
hermanos, mientras que la niña 2 es hija única y siempre suele estar ro- 
deada de adultos. 


Otro aspecto relevante es que el niño 1 apenas realiza generalizaciones, 
suele nombrar todos los elementos a los que se refiere, mientras que la 
niña 2 si usa agrupaciones, por ejemplo, mi familia, en lugar de nombrar 
a su papá, su mamá y sus abuelos. El niño 1 nombraría a todos los miem- 
bros. 


También se diferencian en el nivel de autonomía, la niña 2 suele trabajar 
correctamente ella sola, no necesita que nadie esté a su lado y por el 
contrario el niño 2 pide continuamente que supervisen el trabajo que está 
realizando. 


En cuanto a la comunicación no verbal, el niño 1 apenas la pone en prác- 
tica mientras que la niña 2 emplea casi siempre gestos para acompañar 
sus expresiones orales. En algunas ocasiones es complicado comprender 
las producciones orales del niño 1 debido a las dificultades de articula- 
ción, esto provoca que tampoco realice adecuadamente algunos sonidos, 
nada de esto no ocurre en la niña 2. Sin embargo, en ella observamos un 
vocabulario mucho más coloquial que en él. 


En cuanto a la asociación de situaciones actuales con expresiones ante- 
riores, ambos comprenden el significado del tiempo pasado, pero sólo la 
niña 2 utiliza adecuadamente los adverbios de tiempo “ayer” y “ma- 
ñana” para referirse al pasado y al futuro respectivamente. 


El niño 1 presta más atención a los dibujos que a los cuentos que se leen 
en clase, mientras que la niña 2 es todo lo opuesto, presta mucha aten- 
ción a la historia e incluso relaciona las ilustraciones con el texto. La 
niña 1 suele hacer hipótesis sobre lo que aparece en el texto de los cuen- 
tos, mientras que el niño 2 se limita a hacer meras descripciones de lo 
que aparece en las ilustraciones. 


En el ámbito de la lecto-escritura, podemos afirmar que, los dos recono- 
cen su nombre, sin embargo, el niño 1 no reconoce apenas los nombres 
del resto de compañeros, mientras que la niña 2 los reconoce casi todos. 
Asimismo, el niño | presenta dificultades para escribir su nombre, y 
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únicamente lo hace bien cuando lo copia y la niña 2 es capaz de escribir 
su nombre sin ayuda y también su primer apellido. 


Aunque encontramos varias diferentes entre ambos escolares también 
encontramos muchas similitudes, una de las más destacables es que am- 
bos se expresan muy bien oralmente y con bastante fluidez, a pesar de 
las dificultades encontradas en el niño 1. Les gusta explicar cosas a los 
demás si estos no se han enterado y suelen prestar atención en clase, 
observamos que habitualmente le niño 1 se distrae con mayor facilidad 
que la niña 2. 


También comprenden órdenes y consignas tanto simples como comple- 
jas, si bien es cierto que la niña 2 comprende mejor los gestos de la edu- 
cadora cuando dar órdenes, el niño 1 no presta tanta atención a estos 
movimientos gestuales, ya que se centra más en las explicaciones de la 
docente, no obstante, podemos afirmar que ninguno de los dos presenta 
problemas de comprensión. 


A pesar de las diferencias a nivel lingúístico, a nivel evolutivo son prác- 
ticamente imperceptibles, es más, son niños muy similares en cuanto a 
desarrollo, sobre todo en lo referido a lo psicológico pues su manera de 
trabajar se parece bastante. 


Respecto al nivel de la clase en general, el niño 1 se encontraría en el 
centro de la balanza respecto al nivel lingüístico, pues como ya comen- 
tamos es bastante bajo. Dentro de sus dificultades, es un niño que se 
expresa muy bien, en el aula encontramos al menos seis niños que ten- 
drían rasgos lingiiisticos por debajo de este alumno. En compensación, 
la niña 2 sería una de las que mejor nivel lingúístico presenta, junto a 
tres compañeros más. El nivel del resto podríamos definirlo como inter- 
medio pues no sería tan elevado como el de la niña 2 ni con las dificul- 
tades de articulación que presenta el niño 1. 


Con todo esto, podemos afirmar nuevamente que las diferencias entre 
ambos escolares no se deben a factores relacionados con el sexo o el 
género de cada uno de ellos, sino a otros factores individuales. 


FU Der 


En una comparativa con más alumnos, es decir, a nivel de grupo-clase, 
la mayoría de los escolares se encuentran ante los mismos estándares de 
lenguaje oral y escrito que los infantes seleccionados para el estudio. 
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CAPÍTULO 16 


METODOLOGÍAS DE ENSEÑANZA QUE PERMITEN 
LA INCLUSIÓN EDUCATIVA DEL ALUMNADO 
CON DISLEXIA O DIFICULTADES EN HABILIDADES 
DE LECTOESCRITURA 


MARTA CASTILLO-SEGURA 
Universidad Católica Santa Teresa de Jesús de Ávila 


1. INTRODUCCIÓN 


La inclusión educativa nace en los años 80 en Estados Unidos y Europa 
(Infante, 2010). Ya en el año 1990, las Naciones Unidas, relacionaron la 
educación inclusiva con la idea de Educación para Todos (EFA, de sus 
siglas en inglés “Education for All”) (Srivastava et al., 2017). 


A su vez, la UNESCO, en el año 2000, englobó en este término a todas 
las “personas desfavorecidas, niños trabajadores, habitantes de zonas ru- 
rales remotas y nómadas, minorías étnicas y lingüísticas, niños afectados 
por conflictos y personas con discapacidad” (Srivastava et al., 2017, p. 
561). También se incluyó a personas con déficits físicos o cognitivos y 
a todas aquellas religiones, culturas, niveles económicos e ideas políti- 
cas (Rachman, 2019), sin olvidar a personas con discapacidad, mujeres, 
migrantes y aquellas personas con cierta orientación afectiva y/o sexual 
(Echeita, 2008). Como puede observarse, la inclusión no acoge única- 
mente a personas con discapacidad. 


Posteriormente, en el año 2004, esta misma organización, definió inclu- 
sión educativa como un modo de dar respuesta a la diversidad ya que 
posibilita el hecho de que todas las personas puedan participar adecua- 
damente en la vida escolar y cultural, reduciendo, así, la exclusión 
(UNESCO, 2004). Esto lleva a realizar grandes cambios tanto en las es- 
tructuras como en las estrategias (Santos, 2018). 


AE 


Por lo tanto, la inclusión educativa es uno de los grandes desafios de la 
actualidad (Forteza et al., 2019; Navarrete & Antón, 2020; Vélez, 2017) 
ya que es necesario “reflexionar sobre el currículum, las metodologías, 
la evaluación, los materiales; y analizar el proyecto de escuela, el por 
qué y el para qué, entre otros muchos factores que impregnan la dualidad 
exclusión-inclusión” (Forteza et al., 2019, p. 114). 


2. INCLUSIÓN EDUCATIVA 


La inclusión educativa pretende brindar apoyos a los alumnos con difi- 
cultades, es decir, pretende atender a la diversidad y sustituir al concepto 
de integración, a pesar de que, según Borges y Orosco (2014), éste sigue 
llevándose a la práctica (Santos, 2018). 


Con todo, la inclusión educativa ha ido ganando terreno al aumentar la 
creación de programas de atención a la diversidad y de la puesta en prác- 
tica de adaptaciones metodológicas en el ámbito educativo. aunque esto 
no es suficiente para alcanzar la igualdad de todos los alumnos en cuanto 
a calidad educativa (Fernández et al., 2020). 


Romi y Leyser (2006) consideran que para que tenga lugar una verda- 
dera inclusión educativa es necesario un cambio inminente modificando 
tanto las estrategias como las estructuras políticas, sin olvidar una me- 
jora en la cualificación del profesorado. 


Para ello, Das et al. (2013) creen esencial “ser sensibles a las necesida- 
des curriculares, los estilos de aprendizaje y los niveles de motivación 
de estudiantes en desventaja” (Srivastava et al., 2017, p. 563). A su vez, 
los profesores deben mostrar una actitud positiva y un conocimiento 
adecuado de los diferentes tipos de desventajas existentes y de los diver- 
sos métodos de enseñanza (Rix et al., 2009). Por este motivo, “la inclu- 
sión educativa actualmente ha tomado fuerza en el sistema educativo 
que busca una educación de calidad e igualdad, basándose en los dere- 
chos humanos y leyes que protegen a los niños” (Rachman, 2019, p. 19). 


Como se puede observar, existen diversas definiciones de inclusión edu- 
cativa, pero todas ellas persiguen el mismo fin: evitar la exclusión 
(Vélez, 2017). 
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Para que finalmente tenga lugar una adecuada inclusión educativa, es 
necesario que se cumplan las siguientes estrategias propuestas por To- 
rres (2010) (Plancarte, 2017): 


g. 


a. Forma parte de un proceso social más amplio y no se cir- 
cunscribe al ámbito educativo. 

Supone la aceptación de todos los alumnos, valorando sus di- 

ferencias y enfatizando la igualdad por encima de ellas. 

Exige que la escuela ha de asumir nuevos valores formando 

parte de una política escolar de igualdad de oportunidades para 

todos. 

Supone incrementar la participación activa (social y acadé- 

mica) de los alumnos y disminuir los procesos de exclusión. 

Supone crear un contexto de aprendizaje inclusivo desarro- 

llado desde el marco de un currículum común. 

Exige la reestructuración escolar y el abordaje de la misma 

desde una perspectiva institucional. 

Es un proceso inacabado y no un estado (p. 217). 


Por su parte, Loreman (2009) indican los siguientes (Vélez, 2017): 


a. 


b. 


Todos los niños asisten a la escuela de su vecindario. 

Las escuelas y los distritos tienen una política de “cero recha- 
zos” a la hora de registrarse y enseñar a los niños en su región. 
Todos los niños son bienvenidos y valorados. 

Todos los niños aprenden en las aulas regulares y en grupos 
heterogéneos con compañeros de la misma edad. 

Todos los niños siguen programas sustancialmente similares 
de estudio. Si es necesario, el plan de estudios puede ser adap- 
tado y modificado y los modos de instrucción son variados y 
sensibles a las necesidades de todos. 

Todos los niños contribuyen a las actividades escolares, de 
aprendizaje en el aula y a los eventos que se realizan en la es- 
cuela. 


. Todos los niños reciben apoyos para hacer amigos y para ser 


socialmente exitosos con sus compañeros. 
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h. Los recursos necesarios y la formación que el personal requiere 
para apoyar la inclusión se proporcionan dentro de la escuela y 
el distrito (p. 43). 


Con esto, se puede observar que para que exista una adecuada inclusión 
educativa, es preciso que el profesorado busque la superación de las di- 
ficultades presentes en el alumnado y, de esta manera, lograr aprendiza- 
jes significativos (Rachman, 2019). 


Por lo tanto, se puede afirmar que un sistema educativo inclusivo busca 
dar “respuesta educativa de calidad a todo el alumnado, independiente- 
mente de las circunstancias personales o sociales” (González et al., 
2020, p. 146). 


Por otro lado, también se deben tener en cuenta las estrategias pedagó- 
gicas ya que permiten mejorar el proceso de enseñanza y lograr una ma- 
yor participación del alumnado con necesidades educativas especiales 
(Aguagallo, 2020). 


3. PROFESORADO E INCLUSIÓN EDUCATIVA 


Srivastava et al. (2017) llevaron a cabo un estudio centrado en conocer 
las actitudes del profesorado frente a la educación inclusiva y el conoci- 
miento de los diversos métodos de enseñanza de estos mismos profeso- 
res. A rasgos generales, pudieron observar que mantienen una actitud 
neutral sobre la inclusión educativa (De Boer et al., 2011). También, se 
pudo observar un conocimiento incorrecto de las dificultades, aunque 
estaban dispuestos a formarse para lograr la inclusión del alumnado con 
dificultades. Además, los profesores participantes mostraron conoci- 
mientos acerca del Trastorno por Déficit de Atención e Hiperactividad 
(TDAH) y el déficit intelectual, pero no sobre dislexia. Por último, no 
fueron capaces de describir las características de estos trastornos, con- 
firmando la necesidad de una mayor formación del profesorado en in- 
clusión educativa. 


Vélez (2017) recopila una serie de investigaciones donde se analizan los 
conocimientos que tiene el profesorado sobre inclusión. 
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La primera de estas investigaciones fue llevada a cabo por Romero y 
Brunstein (2012) donde pudieron concluir que es necesaria una escuela 
inclusiva para mejorar la calidad de la comunidad escolar. 


En la segunda investigación, llevada a cabo por Deky y Ackah (2012), 
se observó que el 75% de los profesores entrevistados apoyaban la edu- 
cación inclusiva. 


En la tercera investigación, llevada cabo por Taneja (2014), se observó 
que los profesores sí conocen qué es la inclusión educativa, pero no lo- 
gran diferenciarla de la integración. 


Por último, en la cuarta investigación, llevada a cabo por Domínguez et 
al. (2015), se observó que cuanto más jóvenes eran los profesores, ma- 
yor importancia se daba a la inclusión educativa al contar, en los años 
de estudio universitario, con formación al respecto. 


Tras el análisis de las cuatro investigaciones, Vélez (2017) pudo con- 
cluir lo siguiente: 


En los estudios presentados se puede destacar que la formación profe- 
sional y la experiencia que se genera como resultado de la implementa- 
ción seria, sistematizada y controlada son los factores que mayor im- 
pacto tienen sobre las actitudes hacia la educación inclusiva. De esta 
manera, para que la educación inclusiva se vuelva una realidad en las 
aulas y que vaya más allá de un enunciado o de una buena intención 
política, se requiere que los maestros, principales encargados de llevar a 
la práctica las políticas educativas, estén tan convencidos de los benefi- 
cios de estas políticas como quienes las han dictado (p. 45). 


Como se puede observar, el profesorado precisa de formación en difi- 
cultades de aprendizaje para que puedan identificar éstas y cómo llevar 
a cabo estrategias de solución. 


4. DISLEXIA 


4.1. DEFINICIÓN 


La dislexia es una dificultad específica del aprendizaje (DEA), cuyo 
concepto ha ido variando a lo largo de los años. Comenzó definiéndose 
como una dificultad grave de aprendizaje producida por un defecto con- 
génito (Díaz, 2006), aunque actualmente se conoce, gracias al DSM-V, 
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según Alonso et al. (2013), como un “termino alternativo para referirse 
a dificultades en la lectura por problemas para el reconocimiento preciso 
o fluido de palabras, pobre decodificación lectora, y pobres aptitudes 
para el deletreo” (Mira, 2021, p. 22), por lo que este manual lo define 
como un trastorno del neurodesarrollo que impide el aprendizaje de la 
lectura y de la expresión escrita (Forteza et al., 2019). 


Por lo tanto, se observa dificultad para reconocer e identificar palabras 
de manera automática y/o dificultades para realizar la decodificación fo- 
nológica, junto a dificultades ortográficas por un déficit en el manejo del 
componente fonológico del lenguaje (Benitez-Burraco, 2010; Cidrim & 
Madeiro, 2017). Además, se observan dificultades en habilidades de 
conciencia fonológica, memoria verbal y velocidad de procesamiento 
verbal (Protopapas, 2019). 


Como puede observarse, la dislexia es una dificultad que impide una 
correcta habilidad lectoescritora a pesar de contar con una enseñanza 
adecuada, un cociente intelectual normal y unas adecuadas experiencias 
socioculturales (Millichap, 2010). Estas dificultades persisten a lo largo 
de la vida, es decir, este trastorno no se supera, pero con una interven- 
ción adecuada se puede mejorar la calidad de vida de las personas que 
viven día a día con esta dificultad. 


4.2. CLASIFICACIÓN 


Para acceder tanto a la lectura como a la escritura se emplean la vía lé- 
xica y fonológica. Las personas que tiene afectada la vía léxica presen- 
tará dificultades para identificar y reconocer palabras de manera auto- 
mática y, por lo tanto, tendrán dificultades para leer aquellas que sean 
irregulares por no contar con su representación ortográfica, pero sí podrá 
leer sin dificultad pseudopalabras y palabras regulares ya que puede rea- 
lizar la decodificación fonológica. En este caso, se estará ante una dis- 
lexia superficial. 


En el caso de presentar alterada la vía fonológica, se observarán dificul- 
tades para realizar la decodificación fonológica y, por lo tanto, no podrá 
leer ni escribir palabras desconocidas ni pseudopalabras, pero sí palabras 
familiares y conocidas. Además, se cambian grafemas en palabras poco 
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frecuentes y se cometen derivaciones y lexicalizaciones, sin olvidar la 
confusión entre palabras parecidas. En este caso, se estará ante un caso 
de dislexia fonológica. 


En el caso de presentar alterada tanto la vía fonológica como la léxica, 
se encontrarán grandes dificultades para acceder a la lectoescritura al no 
poder identificar o reconocer palabras de manera automática ni realizar 
la decodificación fonológica. Por ello, se comenten paralexias, sustitu- 
ciones, adivinaciones, lectura lenta, olvido de letras y palabras ya leídas, 
además de que la comprensión será nula. En este caso, se estará ante un 
caso de dislexia mixta o profunda. 


Existe otra clasificación en función del momento de aparición. La disle- 
xia evolutiva surge en el momento en el que se inicia la enseñanza de la 
lectoescritura. No puede deberse a lesión cerebral, retraso lector, bajo 
cociente intelectual, mala escolaridad o un uso inadecuado de métodos 
de enseñanza, entre otros. 


La dislexia adquirida tiene lugar cuando se cuentan con adecuadas ha- 
bilidades lectoescritoras, pero por una lesión cerebral se pierde de ma- 
nera total o parcial esta capacidad. Este tipo de dislexia se desglosa en 
dos más. 


— La dislexia periférica se caracteriza por problemas en las habi- 
lidades perceptivas dando lugar a dificultades en la coordina- 
ción óculo-manual. En este caso, la persona únicamente puede 
reconocer letras aisladas en lugar de palabras (dislexia atencio- 
nal), contar con fallos perceptivo-visuales (dislexia visual) o 
reconocer las palabras, pero no lograr leerla en su conjunto, 
sino mediante el deletreo (dislexia letra a letra). 


— La dislexia central tiene lugar ante dificultades para acceder al 
significado de lo que se está leyendo. 


4.3. ERRORES MÁS COMUNES 


Los errores más comunes que se pueden encontrar son la no lectura, va- 
cilación, repetición, rectificación, sustitución, rotación, adición, omi- 
sión, inversión, fragmentación, unión y adivinación (véase Tabla 1). 
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4.4. PREVALENCIA 


La prevalencia de la dislexia presenta diversos valores en función de los 
criterios diagnósticos, el proceso de identificación, la edad, el lenguaje 
y la cultura (Grigorenko, 2001; Schumacher et al., 2007). 


A nivel mundial, se observa una incidencia del 10%, afectando a cuatro 
de cada seis personas el fracaso escolar (Rodríguez et al., 2021), aunque 
otros autores la sitúan entre el 5% y el 15% (Artiagas-Pallarés, 2009; 
Soriano-Ferrer & Piedra Martinez, 2017). 


En España, se encuentra entre el 5% y el 10% en los niveles de primaria 
y secundaria (Artiagas-Pallarés, 2009; Jiménez et al., 2009). 


5. INCLUSIÓN EDUCATIVA GRACIAS A LA MEJORA DE 
LAS HABILIDADES LECTORAS 


En múltiples ocasiones, los alumnos con dificultades lectoras viven si- 
tuaciones de exclusión por su incapacidad para seguir el mismo ritmo de 
aprendizaje que sus compañeros sin estas dificultades y, por ende, caen 
en el fracaso escolar (Fernández et al., 2020). Por ello, es imprescindible 
inculcar a este alumnado motivación para superar este obstáculo 
(García-Jiménez et al., 2018). 


Para lograr la completa inclusión educativa de este alumnado es necesa- 
rio que el profesorado conozca sus características, necesidades y estra- 
tegias más adecuadas para lograr una adecuada atención educativa 
(González et al., 2020). 


Did 


TABLA 1. Errores en dislexia 


bra e imaginarse cómo termina. 


ERROR DEFINICIÓN EJEMPLO 
No lectura [No lectura de la palabra. 
PET Dudas sobre si lo que se está leyendo |Ca...eeee.mi...eeee...ón (ca- 
Vacilación ; Ri 
es correcto o incorrecto. mión) 
Repetición Repetición de letras o sílabas dentro de Cababallollo (caballo) 
una palabra. 
Rectificación Eller io) se da Cierta do que Na eto Teme-no no-televisión (televisión) 
mal y se autocorrige 
lae Cambio de una letra o sílaba por otra ; ; 
Sustitución Cacha (casa) / Motón (ratón) 
dentro de una palabra 
Rotación Lectura en espejo fundamentalmente Dedé (bebé) 
en las letras b, p, d, q. 
adi Añadir una letra o sílaba dentro de una |... : 
Adición Pirimero (primero) 
palabra. 
Omisión Quitar o eliminar una letra o sílaba de Caleón (camaleón) 
una palabra. 
| FF Cambiar el orden de las letras o sílabas [Mueñco (muñeco) / Jutegue (ju- 
nversión 
de una palabra. guete) 
ks Separación incorrecta de una palabra. [Radia dor (radiador) 
Unión de la primera sílaba de una pala- 
Unión bra a la palabra monosílaba que la pre- [Late rraza (la terraza) 
cede. 
Adivinación Lectura de la primera parte de la pala- Palmera (palma) 


Fuente: Elaboración propia 


Fernández et al. (2020) indican dos programas óptimos que permiten 


lograr este fin. Por un lado, se puede encontrar el elaborado por Martínez 
y Morales (2014), el cual, emplea las TIC basadas en la narración visual 


y el fomento de la lectura. 


En segundo lugar, se encuentra el programa de Andrada y González 
(2018) basado en una metodología lúdica para lograr una adecuada ha- 
bilidad lectora. 
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6. MÉTODOS DE INCLUSIÓN EDUCATIVA DEL 
ALUMNADO CON DIFICULTADES EN TAREAS DE 
LECTOESCRITURA 


Uno de los métodos efectivos que permiten una adecuada inclusión edu- 
cativa son las denominadas estrategias lúdico-pedagógicas ya que lo- 
gran un “mayor respeto a la diversidad, la igualdad, la tolerancia, la 
amistad y sobre todo la inclusión” (Rachman, 2019, p. 51). Es decir, se 
logrará un mayor compañerismo y, por consiguiente, una mayor ayuda 
entre ellos a la hora de aprender a leer y escribir, con lo que se alcanzará 
una mayor adquisición. 


La tecnología mejora el tratamiento en problemas de lectoescritura 
(Kalyvioti & Mikropoulos, 2014; Saputra et al., 2018). Esto ocurre por- 
que brindan mayor seguridad y ambientes más controlados, dando lugar 
a una mayor motivación (Cano et al., 2021). 


Las terapias centradas en Realidad Virtual han demostrado mejores re- 
sultados derivados de la neuroplasticidad (Rodríguez-Cano et al., 2021). 


Además, como señala Padilla (2020), se deben brindar los siguientes 
apoyos: 
— Seguimiento que permita identificar dificultades que impidan 


la mejora y el aumento de rendimiento académico. 


— Concienciación familiar acerca del importante papel que jue- 
gan en la educación y mejora de sus hijos. 


— Aplicación, por parte del profesorado, de nuevas técnicas y es- 
trategias de aprendizaje que permitan la mejora de las habili- 
dades lectoescritoras y, a su vez, logren una mayor participa- 
ción en el día a día de la escuela. 


— Formación continua del profesorado que permita conocer las 
diversas técnicas de inclusión y participación activa. 


A su vez, Donoso (2015) indica los siguientes: 
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— Las adaptaciones curriculares de acceso al currículo son ópti- 
mas para lograr una mayor potencialidad y mejora de los esti- 
los de aprendizaje en alumnos con dislexia. 


— En alumnos con dislexia es adecuado el uso de las TIC. 
— Es necesaria la formación del profesorado en inclusión educativa. 


— Crear criterios de calidad inclusiva que permitan cumplir y lle- 
var a cabo adecuadamente prácticas inclusivas. 


— Celebrar con más asiduidad congresos internacionales, jorna- 
das educativas, seminarios y charlas para lograr una mayor 
sensibilidad de inclusión educativa en alumnos con dislexia. 


Pero, estas medidas, no serán suficientes ya que es preciso crear un clima 
motivacional en el aula, el cual, provoca mayor nivel académico y emo- 
tivo. Para lograr este fin, el profesorado no debe impartir únicamente 
contenidos, sino que debe innovar en sus métodos de enseñanza procu- 
rando que sean empáticos y motivadores (Pascual, 2015). 


Por otro lado, Muntaner (2014) propone las siguientes medidas 
(Navarrete & Antón, 2020): 


— Un aula en la que el alumnado sea el protagonista. 
— Un aula conectada con la realidad próxima. 
— Una escuela donde el profesor sea un guía. 


— Un aula donde se aplique un método de enseñanza que permita 
al alumnado formar parte de la sociedad. 


— Un aula donde impere el trabajo en equipo. 


Otro método que permite lograr la inclusión educativa del alumnado con 
dificultades lectoescritoras es el propuesto por Ainscow et al. (2006). 
Estos autores creen imprescindible aplicar la presencia, participación y 
progreso. La presencia, ya que el alumnado participa en todas las acti- 
vidades, experiencias y situaciones de aprendizaje llevadas a cabo en el 
centro escolar. La participación, porque participan en todas ellas. Y, por 


— 287 — 


último, progreso, porque el alumnado va adquiriendo aprendizajes y co- 
nocimientos gracias a la participación (Navarrete & Antón, 2020). 


En el año 2018 se llevó a cabo el programa FORDYS-VAR (Fostering 
inclusive learning for children with dyslexia in Europe by provinding 
easy-to-use virtual and/or augmented reality tools and guidelines) que 
logra la inclusión del alumnado con dislexia de edades comprendidas 
entre los 10 y 16 años a través de la Realidad Virtual (RV) y la Realidad 
aumentada (RA) mediante un aprendizaje lúdico, divertido y seguro 
(Rodríguez-Cano et al., 2021). 


Por otro lado, como indican González et al. (2020), el uso de las TIC 
(Tecnologías de la Información y Comunicación) y los mapas concep- 
tuales son técnicas adecuadas para alcanzar los conocimientos necesa- 
rios y lograr la superación académica. Esto tiene lugar porque son he- 
rramientas que permiten lograr en el alumnado una mayor motivación al 
ser un método atractivo. 


Además, el mapa conceptual, es una técnica que permite organizar las 
ideas del texto para una mejor comprensión. Por ello, ayuda a compren- 
der de manera más profunda y con mayor significado y no únicamente 
memorizarlo, además de que permite aprender a cómo aprender 
(González Castellón et al., 2020). 


González et al. (2020) realizan una recopilación de las aplicaciones TIC 
más adecuadas para el alumnado con dislexia: IMINDMAP, FREE 
MIND y WORDLE. 


En primer lugar, citaremos a IMINDMAP, este software usa los métodos 
de mapeo mental de Tony Buzan para crear mapas agradables al cerebro 
para: organizar, pensamiento creativo y planificar. Está integrado con 
Microsoft Office permitiendo exportar sus mapas mentales hacia pro- 
gramas como el Word y Excel, crearlos como PDF, y páginas web. Otro 
programa de ordenador es el FREE MIND, el cual permite la elabora- 
ción de mapas mentales o de conceptos, el cual está programado en Java, 
y resulta muy útil en el análisis y recopilación de información o ideas 
generadas en grupos de trabajo, pues con él, es posible generar mapas 
mentales y publicarlos en internet como páginas HTML, Java o insertar- 
los dentro de wikis. Y por último citaremos WORDLE. Este recurso on- 
line, tiene como función crear nubes de palabras, ideal para la Técnica 
Rodari de palabras inductoras” (p. 148). 
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Estos mismos autores pudieron confirmar que la herramienta Cmap 
Tools permite una mejora del rendimiento académico, no únicamente de 
alumnos con dislexia, sino de todos, presente o no dificultades en lec- 
toescritura. Además de una mejora en autoestima y motivación. 


8. CONCLUSIONES 


El presente trabajo tiene como objetivo principal conocer los diversos 
métodos de enseñanza que permitan la inclusión de aquellos alumnos en 
desventaja causada por dificultades en lectoescritura, al observarse in- 
crementada la preocupación por este colectivo en los últimos años al no 
lograr la superación de los objetivos educativos. 


La inclusión educativa es uno de los principales retos del sistema edu- 
cativo en la actualidad al ser precisa una reflexión, por parte del profe- 
sorado, sobre sus metodologías de enseñanza y evaluación. Pero, esta 
inclusión, no afecta únicamente al profesorado, sino también a todo el 
centro educativo, ya que es necesario revisar los proyectos educativos 
para evitar la exclusión. 


A lo largo del capítulo se han recogido una serie de definiciones sobre 
inclusión educativa, pero todas persiguen el mismo fin: evitar la exclu- 
sión. Además, diversos autores ofrecen pistas sobre cómo debe ser la 
inclusión educativa para que sea real y eficaz. Por ejemplo, Torres 
(2010) afirma que debe formar parte de un proceso social, partir de la 
aceptación de todos los alumnos, involucrar a toda la escuela, incremen- 
tar la participación y desarrollar un currículum común, entre otros. 


Pero ¿realmente el profesorado cuenta con la formación suficiente y ade- 
cuada para aplicar una atención inclusiva a todo el alumnado? Srivastava 
et al. (2017) afirman que no es así ya que los profesores encuestados mos- 
traron un conocimiento inadecuado de las diversas dificultades que se pue- 
den encontrar en el aula, aunque están dispuestos a formarse en inclusión. 


Por otro lado, Romero y Brunstein (2012) plasman la inquietud del pro- 
fesorado de implantar la inclusión en los centros educativos. Taneja 
(014) afirma que el profesorado conoce qué es la inclusión educativa, 
pero no logran diferenciarla de la integración. Además, Domínguez et 
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al. (2015) observaron que los profesores más jóvenes aplicaban con más 
frecuencia una educación inclusiva al estar más formados gracias a sus 
estudios universitarios. 


Ahora bien, ¿cómo se puede lograr la plena inclusión educativa del 
alumnado con dislexia o dificultades en habilidades lectoescritoras? En 
primer lugar, se necesita la formación del profesorado en la identifica- 
ción de sus características, sus necesidades y la aplicación más idónea 
de estrategias de enseñanza. Para ello, se pueden emplear las TIC basa- 
das en la narración visual y el fomento de la lectura, pero también es 
preciso el empleo de estrategias lúdico-pedagógicas y el seguimiento, la 
concienciación familiar, la aplicación de nuevas técnicas y estrategias 
de aprendizaje, la puesta en práctica de adaptaciones curriculares y la 
creación de criterios de calidad inclusiva, entre otros. 
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.CAPÍTULO 17 


CONOCIENDO LAS DIVERSAS TÉCNICAS 
DE RECUPERACIÓN QUE PERMITEN LA MEJORA 
DE LAS HABILIDADES ESCRITORAS Y EL LOGRO 
DEL ÉXITO EDUCATIVO EN ALUMNOS DISGRÁFICOS 


MARTA CASTILLO-SEGURA 
Universidad Católica Santa Teresa de Jesús de Ávila 


1. LA ESCRITURA 


Antes de estar en predisposición de comprender qué es una disgrafía es 
importante especificar en qué consiste la escritura. 


La escritura manual es la técnica más común para expresarse gráfica- 
mente (Rosenblum, 2018). Por ello, es de vital importancia la enseñanza 
caligráfica en edad escolar al permitir una escritura legible y comunicar 
pensamientos e ideas (Rosenblum et ál., 2003). 


Esta escritura es una actividad gnoso-práxica y perceptivo-motora 
(Berruezo, 2004) que permite formar una imagen previa, que dará pistas 
sobre cómo actuar y donde la vista tendrá como tarea comprobar que se 
ha ejecutado correctamente (Auzias y Ajuriaguerra, 1964). Por lo tanto, 
podemos entender la escritura como una tarea intelectual donde el pri- 
mer paso a realizar será plasmar, gracias a un instrumento que puede ir 
desde un simple lapicero a un complejo aparato tecnológico, una huella 
gráfica, ya sea impresa, magnética o electrónica (Berruezo, 2004). Es 
decir, la escritura permite representar, a través de signos gráficos, pala- 
bras y pensamientos (Castillo, 2020). 


Estos procesos comienzan a desarrollarse a los cinco años de edad 
(Gargot et ál., 2020), es decir, en la etapa infantil, aunque los alumnos 
comenzarán a tener un desempeño hábil dentro de los tres primeros años 
de escuela (Rosenblum, 2018) y no se habrá adquirido de manera plena 
hasta, aproximadamente, diez años después (Auzias y Ajuriaguerra, 
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1964; Chartrel y Vinter, 2008; Feder y Majnemer, 2007; Rueckriegel et 
ál., 2008; Sasson et ál., 1989; Vinter y Chartrel, 2010; Ziviani, J. y 
Wallen M., 2006). 


Para poder acceder a la escritura es importante dominar ciertos requisi- 
tos. Por un lado, Ajuriaguerra (1964) indica que es necesario adquirir 
una adecuada fisiología de los mecanismos motores u organización de 
la motricidad y, por otro lado, Arnaiz y Ruiz (2001) consideran necesa- 
rio contar con una adecuada coordinación fina, sin olvidar que es un 
requisito indispensable haber interiorizado la ortografía y la composi- 
ción de historias (Gargot et ál., 2020). 


Además, se debe contar con adecuadas habilidades atencionales, percep- 
tivas y lingüísticas (Berninger et ál., 1997; Bourdin y Fayol, 1994, 2000; 
Feder y Majnemer, 2007; Graham, 1990; Graham et ál., 2006; 
McCutchen, 2011; Vender, 2017), es decir, es preciso llevar a cabo un 
procesamiento lingüístico, cognitivo y perceptivo-motor (Jiiménez y 
Artiles, 1989). 


Por otro lado, existen creencias que indican que es necesario llevar a cabo 
tanto habilidades sensoriomotoras como cognitivas, además de crear una 
idea, planificar la sintaxis y la ortografía de la oración que se va a escribir, 
lograr una integración motorortográfica y evaluar los resultados obteni- 
dos (Berninger y Chanquoy, 2012; Jones y Christensen, 1999). 


Estas habilidades son de gran relevancia al incidir de manera directa en 
el éxito académico de los estudiantes (Graham et ál., 1998). Pero, no 
simplemente con dominar estos requisitos se puede adquirir una correcta 
escritura, sino que, además, es imprescindible afianzar los procesos in- 
volucrados en la misma (véase Tabla 1). 


Además, Defior (1997) (como se cita en Vallés, 1998) especifica que 
para dominar completamente la escritura deben entrar en juego las cua- 
tro fases siguientes: 
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1. Planificación. En esta primera fase se debe pensar sobre qué 
se escribirá, es decir, hay que recuperar las ideas por las que 
se va a iniciar un escrito, además de pensar en cómo se expre- 
sará y estructurará. 

2. Construcción sintáctica. En esta segunda fase se debe especi- 
ficar cómo será la forma, tanto sintáctica como gramatical, y 
su tipo de léxico a emplear. 

3. Recuperación de los elementos léxicos. En esta tercera fase se 
deben emplear las normas ortográficas correctas, lo cual, se 
logrará gracias al acceso a los grafemas a través de la vía fo- 
nológica u ortográfica. 

4. Proceso motor. En esta última fase se activa la motricidad 
fina, la cual, debe ser adecuada para lograr una presentación 
limpia y ordenada. 


2. ENSEÑANZA DE LA ESCRITURA 


En el año 1996, Buisán llevó a cabo un estudio cuyo objetivo fue descu- 
brir qué incidencia existía en el rendimiento de la escritura cuando se 
empleaban diferentes métodos de enseñanza de la lectoescritura: el mé- 
todo clásico o el método activo. 


Tras el análisis de los resultados pudo concluir que los alumnos partici- 
pantes alcanzaban un adecuado nivel escritor en el momento en el que 
contaban con una efectiva motricidad, coordinación de movimientos y 
organización en el espacio (Berruezo, 2004). 


A lo largo del aprendizaje de la escritura entran en juego diversas fun- 
ciones cognitivas, consideradas de alto nivel, que reciben el nombre de 
funciones ejecutivas (FE) (Denckla y Roeltgren, 1992; Grahan et ál., 
2000). Éstas “permiten la organización de componentes de uno que ope- 
ran y supervisan las percepciones, sentimientos, pensamientos y accio- 
nes de la persona” (Rosenblum, 2018, p. 149). 


Existen diversos tipos de actividades que permiten llevar a cabo estas 
funciones ejecutivas como son el establecimiento y gestión de metas, 
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TABLA 1. Procesos y subprocesos involucrados en la escritura 


Autores Procesos Subprocesos 


Recuperación de alógrafos. 
Recuperación de patrones 
motores. 


Procesos perceptivo-motores 
(realización del trazo) 


Procesos cognitivos (conoci- 
miento, memoria, discrimina- 
ción, etc.). 


Berruezo (2004) Proceso sintáctico: construc- 


ción de la estructura y coloca- 
ción de palabras funcionales. 

Proceso léxico: recuperación 

de los grafemas por vía fono- 
lógica (indirecta) o por vía or- 
tográfica (directa). 


Procesos lingüísticos (repre- 
sentación de ideas en el texto) 


Scardamaglia y Bereiter Planificación, transcripción y 


(1986) textualización. 
Salvador (1997; 1999; ee 
2000) Revisión 


Procesos cognitivos de nivel 
Van Galen's (1991) superior (atención y lenguaje). 
Procesos motores. 


Fuente: Elaboración propia 


planificación, organización, inhibición, afrontamiento de la compleji- 
dad, cambio entre diferentes situaciones y requisitos cognitivos, memo- 
ria trabajo y metacognición (Dawsin y Guare, 2010; Ylvisaker y Feeney, 
2002). 


Cuando se lleva a cabo la escritura se puede observar que algunas de 
estas funciones ejecutivas siguen estando involucradas (Denckla y 
Roeltgren, 1992; Graham et ál., 2006; Volman et ál., 2006). Entre ellas 
se pueden citar la memoria de trabajo, la planificación, la organización, 
el monitoreo y la organización de materiales, las cuales, en alumnos que 
presentan dificultades en las habilidades escritoras están alteradas 
(Rosenblum, 2018). 


La función ejecutiva de memoria de trabajo es una habilidad no difícil 
de dominar (Crouch y Jakubecy, 2007) pero, en alumnos con 
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dificultades en la escritura, se observa que ésta presenta niveles muy 
bajos de rendimiento debido a que toda la energía cognitiva que emplean 
está dirigida a los mecanismos de escritura de letras o palabras 
(Richards, 1999). 


3. DISGRAFÍA 


3.1. DEFINICIÓN 


Existen diversas definiciones que permiten comprender qué es la dis- 
grafía. Según APA (2013) es un trastorno específico del aprendizaje con 
dificultades en la expresión escrita, aunque no presentan criterios diag- 
nósticos específicos. También se puede entender como una alteración o 
dificultad en la producción del lenguaje escrito relacionado con la me- 
cánica (Hamstra-Bletz y Blóte, 1993), es decir, con la realización grá- 
fica, afectando a los procesos cognitivos, lingúísticos y perceptivo-mo- 
tores involucrados en la producción lingüística (Berruezo, 2004). 


Este trastorno se encuentra, aproximadamente, en el 34% de los alumnos 
en edad escolar (Karlsdottir y Stefansson, 2002; Van Hartingsveldt et 
ál., 2011) siendo más frecuente en alumnos que en alumnas, no siendo 
la diferencia muy marcada (Charles et ál., 2003). 


3.2. SÍNTOMAS 


En estos alumnos se observa un cociente intelectual normal, escritura 
lenta, letra ilegible, pausas durante la escritura y retraso escolar 
(Berruezo, 2004; Prunty y Barnett, 2017). Por ello, se deben descartar 
capacidades intelectuales inferiores y otras dificultades neurológicas o 
perceptivo-motoras (Rosenblum, 2018). 


Por otro lado, junto a la disgrafía, se observan altos niveles de comorbi- 
lidad con dislexia del desarrollo y con trastorno por déficit de atención 
e hiperactividad (TDAH) (Kelly y Kelly, 2020). Sus primeras señales de 
alarma surgen en el inicio de la etapa escolar al observarse dificultades 
para formar letras, baja fluidez escritora y poca diversidad entre letras y 
dentro de ellas (Biotteau et ál., 2019). 
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En ocasiones, a un maestro o profesor puede presentársele la situación 
de estar frente a un alumno que no cuenta con una adecuada caligrafía y 
no identificar que presenta disgrafía. Para ello, hay que tener presente si 
dicho alumno empieza a mostrar una escritura ilegible e identificar qué 
partes del proceso, que se necesitan llevar a cabo en la escritura, están 
dañadas o muestra dificultades (Crouch y Jakubecy, 2007). También, se 
le puede presentar la situación de que un alumno no presente dichas di- 
ficultades y sospeche estar ante un caso de disgrafía. Por este motivo, 
hay que tener presentes dificultades en la escritura no específicas de este 
trastorno como puede ser que el alumno no haya iniciado la escolaridad 
en la edad correspondiente, en cuyo caso, nos encontraremos ante una 
disgrafía secundaria o sintomática o, directamente, con un alfabetismo 
(Berruezo, 2004). 


Otro punto que se debe tener en cuenta es la posibilidad de no estar ante 
un caso de disgrafía hasta que el alumno no haya dispuesto del tiempo 
suficiente para aprender a escribir, es decir, hasta que no haya cumplido 
los siete años aproximadamente (Auzias, 1981). Esto tiene lugar porque 
hasta este momento los errores que muestran son propios de un periodo 
de aprendizaje que no se deben tener en cuenta (Berruezo, 2004). 


Por otro lado, si un alumno con dificultades en la lectoescritura presenta 
escritura en espejo, inversiones, letras realizadas a base de trazos suel- 
tos, confusión de letras semejantes tanto en su forma como en su sonido, 
omisiones, mezcla de mayúsculas y minúsculas dentro de la misma pa- 
labra o dificultad para fragmentar palabras hay que tener en cuenta que 
son errores propios de alumnos diagnosticados de dislexia (Fernández 
et ál., 1974) y no de disgrafía (Berruezo, 2004). 


Por lo tanto, se puede identificar a un alumno con disgrafía porque su 
inadecuado trazo es causa de un mal afianzamiento de la escritura 
(Berruezo, 2004) sin que esto se deba a un déficit cognitivo, a un daño 
sensorial o neurológico grave o a una inadecuada estimulación pedagó- 
gica (Rivas y Fernández, 1994). 


Como se puede observar, es imprescindible que a los alumnos con dis- 
grafía se les permita más tiempo para llevar a cabo la escritura de un 
texto (Feder y Majnemer, 2007; Graham et ál., 2006) ya que presentan 
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dificultades para traducir a lenguaje escrito sus pensamientos de manera 
coherente y para trazar las letras de manera legible (Richards, 1999). 


Por otro lado, Richards (1998), nos ofrece otros síntomas: 


Dedos apretados en la herramienta de escritura. 

Posiciones anómalas de la muñeca, el cuerpo y el papel. 
Borrados excesivos. 

Mezcla de letras mayúsculas y minúsculas. 

Mezcla de letras impresas y cursivas. 

Formaciones e inclinaciones. 

Inconsistentes letras. 

Tamaños y formas irregulares de las letras. 

Letras cursivas sin terminar. 

Uso indebido de línea y margen. 

Organización deficiente en la página. 

Velocidad ineficiente de copia. 

Velocidad de escritura reducida. 

legibilidad general. 

Falta de atención a los detalles al escribir. 

Necesidad frecuente de señales verbales y uso de subvocaliza- 
ción. 

Gran dependencia de la visión para controlar lo que hace la 
mano durante la escritura (p. 15). 


En cambio, Vallés (1998) especifica las siguientes dificultades: 


Incorrecta linealidad. Escritura incorrecta de izquierda a dere- 
cha. 

Inadecuada separación interletras. Espacio incorrecto entre le- 
tras que componen una palabra. Estas letras deben unirse me- 
diante ligaduras. 

Inadecuada separación interpalabras. Espacio incorrecto entre 
palabras. 

Diferentes tamaños de letras. 

Inclinación de las palabras. La escritura de las letras no es ver- 
tical. 

Trazo incorrecto de letras hambas y jambas. 
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Enlaces incorrectos entre letras. 

Direccionalidad incorrecta. 

Inadecuada prensión. La forma de coger el lápiz no es la co- 
rrecta. 

Inadecuada presión. Fuerza excesiva a la hora de coger el lápiz. 
Aparición de sincinesias. Se observan movimientos involunta- 
rios como morderse la lengua o fruncir el ceño. 

Posición del papel incorrecta ya que es necesario que esté lige- 
ramente inclinado hacia la derecha, si el alumno es zurdo, o 
hacia la izquierda, si es diestro. 

Postura incorrecta ya que se observan dolores musculares y 
posturas forzadas. 

Baja fluidez en la escritura. 


3.3. CAUSAS Y CONSECUENCIAS 


En la Tabla 2 se pueden observar las causas por las que surge la disgrafía 
según diversos autores. 


TABLA 2. Causas de la disgrafía 


Autores Causas 
Smits-Engelsman y Van Galen ¡Alteración en el sistema neuromotor y falta de control en 
(1997) la precisión espacial. 
Brueckner y Bond (1986) Causas personales: madurativas o caracteriales. 
Viso (2003) Causas ambientales: carencias educativas. 
Dislateralización, inmadurez, alteraciones visomotrices, 
Tapia (1990) deficiencia de la memoria visual y deficientes métodos 
de enseñanza. 
Predominio lateral mixto, inmadurez visomotriz, deficien- 
Berruezo (2004) cias en la lateralidad y en la memoria visual, omisión de 
las manos en el dibujo y deficientes métodos de 
enseñanza. 
Alteración en las destrezas viso-perceptivas, en la codifi- 
Thorne (2004) cación ortográfica y en la planificación y ejecución 
motriz. 


Fuente: Elaboración propia 
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Por otro lado, según Portellano (1983) (como se cita en Castillo, 2020), 
el modelo madurativo establece las siguientes causas: 


a. 


a. 


Trastornos de tipo madurativo: 


Trastornos de lateralización como el ambidextrismo, en 
el caso de emplear la mano izquierda y derecha indistin- 
tamente, o la zurdería contrariada provocando escritura 
en espejo, postura inadecuada y bradigrafía (velocidad 
muy lenta de escritura). 

Trastornos de eficiencia motora. Provocan dificultad 
para mantener el equilibrio y alteraciones en motricidad 
fina. Además, la escritura será lenta, incompleta y con 
un tamaño grande. 

Trastornos del esquema corporal y de las funciones per- 
ceptivo-motrices como alteraciones en la organización 
perceptiva, en la estructuración y orientación espacial, 
en el esquema corporal y en la expresión gráfica del len- 
guaje. 


b. Trastornos caracteriales como los de tipo emocional. 
c. Pseudodisgrafías surgidas por alteraciones sensoriales (déficit 


visual y auditivo). Así, se observan usos inadecuados de estra- 
tegias de escritura, ausencia de conocimiento lingüístico y po- 
bres representaciones mentales. 


d. Causas mixtas surgidas por la combinación de las anterior- 
mente descritas. Aquí se puede encontrar al síndrome del es- 
cribano o el grafoespasmo. Este síndrome se caracteriza por 


sudoración en la palma de la mano, calambres en el brazo es- 
critor, inadecuada presión del lápiz, etc. 


Todas estas dificultades dan lugar a un peor rendimiento escolar (Berninger 
y Wolf, 2009; Berruezo, 2004; Crouch y Jakubecy, 2007; Martins et ál., 
2013), como se ha adelantado anteriormente, debido a un impedimento en 
los movimientos manuales a la hora de escribir originando, además, difi- 
cultades en la composición escrita (Berninger y Graham, 1998; Berninger 


y Hooper, 2006). También existe la posibilidad de que este rendimiento es- 
colar bajo sea consecuencia de actitudes más abiertas, por parte del 
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profesorado, a otorgar calificaciones más altas en aquellas tareas que pre- 
sentan una caligrafía legible (Briggs, 1980; Chase, 1986). 


Por otro lado, también se observa deficiente fluidez escrita, mala cali- 
grafía, frustración y baja motivación (Richards, 1999). 


Esta mala caligrafía tiene lugar porque el alumno no realiza una buena 
prensión del instrumento de escritura, es decir, realiza un deficiente aga- 
rre dando lugar a (Richards, 1999): 


— Deformaciones e inclinaciones inconsistentes de las letras. 

— Tamaños y formas irregulares de las letras. 

— Uso incorrecto de la línea y el margen. 

— Mala organización en la página. 

— Disminución de la velocidad de escritura. 

— legibilidad general. 

— Necesidad frecuente de señales verbales y uso de subvocaliza- 
ción (p. 66). 


Además, el alumno se centra más en realizar una adecuada prensión que 
una correcta caligrafía (Crouch y Jakubecy, 2007). 


Cuando un alumno presenta todas estas dificultades, con el paso del 
tiempo, su autoestima se verá mermada (Biotteau et ál., 2019; Crouch y 
Jakubecy, 2007; Richards, 1998) mostrando mayor inseguridad, indeci- 
sión, temor, ansiedad y depresión (Berninger y Wolf, 2009; Kelly y 
Kelly, 2020; Martins et ál., 2013) y rehuirá cualquier tipo de interacción 
social y afectiva (Tapia, 1990). 


3.5. CLASIFICACIÓN 


A partir de las características anteriormente presentadas, las disgrafías 
se pueden clasificar en función de las alteraciones funcionales identifi- 
cadas (Rius, 2001): 


— Disgrafía de postura. Tiene lugar al presentarse una posición 
inadecuada del cuerpo, brazo, cabeza o soporte de escritura. 


— Disgrafía de prensión. Hace referencia a la sujeción del útil de 
escritura. 
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Disgrafía de presión. Está relacionada con la fuerza que se 
ejerce sobre el útil de escritura. 


Disgrafía de direccionalidad. Está relacionada con la linealidad 
del escrito. 


Disgrafía de figura. Hace referencia a una distorsión en el trazo 
de las letras. 


Disgrafía de posición. Relacionada con la verticalidad del 
cuerpo. 


Existe otra clasificación en función de los errores que se cometen a lo 
largo del acto escritor (Rivas y Fernández, 1994; Viso, 2003): 


Disgrafía disléxica. Tiene lugar cuando se observa omisión de 
letras, sílabas o palabras; confusión de letras con sonido y 
orientación similar; inversión de sílabas; adición de letras y sí- 
labas y; unión y fragmentación de letras, sílabas o palabras. 


Disgrafía motriz. Tiene lugar cuando se observa trastorno en 
la forma y tamaño de las letras; espacio inadecuado entre le- 
tras, palabras y renglones; inadecuada inclinación de palabras 
y renglones; ligamentos defectuosos entre letras y; excesiva 
presión del útil de escritura. 


Estos errores pueden clasificarse en dos tipos (Rivas y Fernández, 1994; 
Viso, 2003): 


Primarios. Aquellos relacionados con el tamaño, forma, incli- 
nación, espaciado, trazado y ligado de letras. 


Secundarios. Aquellos relacionados con: 


— La postura: tronco, hombros, brazos y mano escritora y no 
escritora. 


— El soporte del útil escritor: agarre, tensión, barrido y empu- 
ñadura. 


— El ritmo escritor: progresión y diagramación. 
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Por último, el modelo cognitivo clasifica la disgrafía de la siguiente ma- 


nera: 


a. Disgrafía adquirida. Surge tras una lesión cerebral tras el 
aprendizaje de la escritura. 


a. Disgrafía central. Surge por no poder acceder al léxico. 


i. 


ii. 


Disgrafia superficial. Surge en personas que no 
pueden acceder a la escritura por vía directa, vi- 
sual o léxica. Esto es, se observan alteraciones en 
la vía ortográfica impidiendo la recuperación de 
palabras homófonas, poligráficas o irregulares, 
aunque no se encontrarán dificultades para la es- 
critura de palabras fáciles, regulares y familiares. 
Por este motivo, los errores que comúnmente se 
encuentran en sus escritos se localizan en pala- 
bras que cuentan con fonemas que se pueden es- 
cribir con varias grafías o que deben escribirse 
con /h/, además escriben a una velocidad muy 
lenta al tener que ir deletreando y, por último, se 
observan gran cantidad de faltas de ortografia al 
realizar la conversión grafema-fonema sin tener 
en cuenta las reglas ortográficas. 

Disgrafia fonológica o disléxica. En este caso, la 
persona presenta dificultades para acceder a la 
escritura por vía fonológica. Por ello, tienen di- 
ficultades para escribir pseudopalabras y pala- 
bras irregulares por no poder realizar correcta- 
mente la conversión grafema-fonema, además, 
de escribir en espejo. En este caso, los errores 
que se observan son los siguientes: 

1. Errores de tipo I: omisiones, sustitucio- 
nes, inversiones, adiciones y mal unión 
de palabras. 

2. Errores de tipo II: errores en los siguien- 
tes fonemas /ch/, /11/, /qu/, /gu/ y /rr/, 
además se encuentran dificultades en la 
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escritura de /g/ antes de /e/ e /1/ y de /k/ 
y /c/ antes de /a/. 
Además, se observa que la escritura no se 
realiza en líneas rectas, una excesiva presión 
y prensión, variedad de tamaños de letras, 
etc. 

iii. Disgrafia profunda. En este caso, la persona pre- 
senta dificultades para acceder a la escritura a 
través de la vía fonológica y visual por falta de 
atención y memoria de trabajo o a corto plazo. 
Igual que en la disgrafía fonológica o disléxica, 
se observan errores de tipo I y II, junto a confu- 
sión y dificultad en los mismos fonemas. Ade- 
más, presentan grandes dificultades para escribir 
palabras no familiares y palabras que se escriben 
de manera diferente a cómo se pronuncian. En 
este tipo de disgrafía también se observa escri- 
tura en espejo, inadecuada caligrafía (disgrafía 
periférica) y faltas de ortografía. 

b. Disgrafía periférica, motriz o caligráfica. Como su pro- 
pio nombre indica, es un tipo de disgrafía surgida por 
dificultad para ejecutar movimientos motores adecua- 
dos. Así, se observan grandes dificultades en la capaci- 
dad grafomotriz. Los errores se observan en la escritura 
de alógrafos (mayúsculas y minúsculas, cursivas, etc.) y 
en los patrones motores al ejecutar letras de diversos ta- 
maños y con trazos incorrectos. Se observan también es- 
pacios erróneos entre palabras y entre líneas, incorrecto 
espacio entre letras de una misma palabra, etc. 

b. Disgrafia evolutiva. Al contrario que ocurre en la disgrafía ad- 
quirida, este tipo de disgrafía no surge por lesión cerebral, sino 
que surge en el momento en el que se está aprendiendo a escri- 
bir. 

a. Disgrafía superficial. Dificultad para acceder a la escri- 
tura por vía ortográfica. 
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b. Disgrafía fonológica. Dificultad para acceder a la escri- 
tura por vía fonológica. 

c. Disgrafía mixta. Dificultad para acceder a la escritura 
por vía ortográfica y fonológica. 


4. INTERVENCIÓN EN DISGRAFÍA 


Una vez que un alumno ha sido diagnosticado de disgrafía a través de 
una evaluación completa y concisa, la cual, permite identificar qué dé- 
ficits presenta en cuanto a cognición, gravedad del trastorno, comorbili- 
dad, etc. (Biotteau et ál., 2019), se está en predisposición de iniciar la 
intervención. 


Esta intervención debe tener como objetivos llegar a afianzar los trazos de 
las letras y conocer qué espacio debe haber entre ellas (Berninger et ál., 
1997) a través de un método global (Ortiz, 1986; Sinués, 1998; Viso, 2003). 


La intervención será más eficaz cuanto más compromiso exista por parte 
de padres, maestros y otros profesionales en su puesta en práctica 
(Ferguson et ál., 2013). 


Puede ser aplicada en grupos pequeños e iniciarse entre los cuatro y seis 
años de edad para minimizar la ansiedad que pueda surgir a lo largo del 
aprendizaje de la escritura, consiguiendo, a su vez, mejores habilidades 
sociales y mayor compromiso con la tarea (Biotteau et ál., 2019). Esta 
intervención debe estar acompañada de toda la información obtenida en 
la evaluación en cuanto a capacidades en la habilidad de escritura. 


En la Tabla 3 y 4 se puede consultar en qué consiste una intervención 
eficaz e ineficaz. 


Los alumnos que presentan disgrafía cuentan con dificultades en el con- 
trol visomotor y en la coordinación de movimientos precisos con los 
dedos, esto es, presentan dificultades en las habilidades de motricidad 
fina. Por ello, actualmente, existen diversas técnicas de intervención en 
función del área a trabajar: 


— Técnica multisensorial (Berruezo, 2004; Biotteau et ál., 
2019). Consiste en fomentar habilidades motrices para un co- 
rrecto trazado de letras, gracias a lo cual, el alumno logrará 
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afianzar una mejor memoria motriz gracias a la puesta en 
práctica de los diferentes pasos necesarios para elaborar cada 
letra de manera automática. 


TABLA 3. Características de una intervención eficaz en disgrafía 


Autores Características 
Repetición de grafías junto con una posición co- 
rrecta del cuerpo y una adecuada presión del 
utensilio de escritura. 
Tareas de motricidad. 


Actividades sobre el orden y dirección correcta 
de las grafías. Estas se harán mediante la copia. 
Incidir en el alumno que debe prestar más aten- 
ción a los movimientos que realiza que al trazo. 
Tareas que brinden información tanto táctica 


Bara y Gentaz (2011) como cinestésica y permitan a los alumnos ex- 
plorar de manera digital las letras en relieve. 


Crouch y Jakubecy (2007) 


Berninger et ál. (1997) 


Biotteau et ál. (2019) 


Fuente: Elaboración propia 


— Técnica compensatoria (Berruezo, 2004) o sistémica 
(Richards, 1999). Esta técnica se emplea únicamente en las 
áreas afectadas. Puede llevarse a cabo mediante un ordenador, 
en el cual, se presenta al alumno cada una de las letras para 
que las pueda recuperar mentalmente y pueda escribirlas 
(MacArthur et ál., 1993). Su propósito es ir superando las difi- 
cultades a la hora de escribir mediante el uso de la tecnología. 


TABLA 4. Características de una intervención ineficaz en disgrafía 


Autores Características 


Repetición caligráfica al provocar sentimientos de inferiori- 
dad, fobia a la escritura, etc. 


Unir puntos para trazar las letras debido al escaso control 

visual del trayecto necesario que debe realizar el lápiz so- 

bre la línea de puntos. Esto da lugar a escasa velocidad y 
fluidez de movimientos. 


Berruezo (2004) 


Biotteau et ál. (2019) 


Fuente: Elaboración propia 


— Técnica de modelado (Ediger, 2002). Consiste en que el maes- 
tro o profesor sirva como ejemplo al alumno en relación con la 
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buena letra para que éste la pueda practicar y afianzar. En este 
aspecto, los alumnos con disgrafía presentan muchas dificulta- 
des ya que la letra que se le pide escribir, en su cerebro, no se 
corresponde con la recuperada y producida (Richards, 1998) 


— Técnicas neuromotoras y de orientación cognitiva (Portellano, 
1985, 1991). Estas técnicas cuentan con las siguientes fases: 


— Relajación global y segmentaria. Permite destensar los 
músculos y volver a aprender a escribir. 


— Educación/reeducación psicomotriz de base. Permite elimi- 
nar los déficits de coordinación, equilibrio, disociación y 
ejecución de movimientos. 


— Reeducación gestual, digital y manual. Permite mejorar la 
precisión de la mano evitando sincinesias. 


Por último, se puede encontrar el método Imágenes Motoras (IM) 
(Biotteau et ál., 2019) consistente en una representación mental de las ac- 
ciones que se deben llevar a cabo en el momento en el que no se produz- 
can movimientos corporales concomitantes. Por lo tanto, gracias a este 
método, el alumno podrá anticipar qué efectos podrá tener una acción. 


La metodología empleada en este método consiste en la visualización de 
un vídeo donde aparecen diversas posturas y acciones llevadas a cabo 
por personas sin ningún tipo de alteración motriz para que, posterior- 
mente, los alumnos con disgrafía las imiten. 


Este tipo de intervención ha demostrado ser eficaz ya que mejora el con- 
trol motor predictivo e interno (Holden et ál., 2002; Wilson et ál., 2016) 
y al permitir interiorizar un mayor control motor al generar modelos in- 
ternos no llevados a cabo de manera conectada (Adams et ál., 2014; 
Guillot y Collet, 2008). 


5. CONCLUSIONES 


Para que un alumno logre una adecuada habilidad escritora necesita un 
dominio completo de las actividades gnoso-práxicas y perceptivo- 
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motoras, las cuales, no comenzarán a afianzarse hasta los cinco años, lle- 
gando a dominarse por completo a los quince aproximadamente. Pero, 
este requisito, no es el único para lograr una adecuada habilidad escritora 
ya que se necesita, además, apropiada motricidad, coordinación fina, or- 
tografia, composición de historias y habilidades atencionales y lingúísti- 
cas. 


Si el alumno no logra dominar estas habilidades desarrollará un trastorno 
de la escritura denominado disgrafía que no implica déficit intelectual, aun- 
que sí escritura lenta, letra ilegible, pausas durante la escritura y retraso es- 
colar. Además, se puede encontrar junto a dislexia del desarrollo y TDAH. 


La disgrafía puede causar en el alumno, por lo tanto, bajo rendimiento 
escolar, deficiente fluidez escritora, mala caligrafía, frustración y baja 
motivación. 


Para superar esta problemática es necesario trabajar con el alumno la re- 
petición caligráfica, la motricidad, el orden y la dirección de grafías, entre 
otros. Esto se debe realizar a través de técnicas como la multisensorial, 
compensatoria y de modelado, además de las denominadas neuromotoras 
y de orientación cognitiva. Es de carácter imprescindible incidir en la re- 
lajación y en la reeducación psicomotriz, gestual, digital y manual. 


Por último, señalar que es necesario un mayor número de investigacio- 
nes que, por un lado, permitan conocer, de manera más profunda, las 
deficiencias espaciotemporales de los alumnos con disgrafía y, por otro 
lado, comprobar si la hipótesis de Graham y Harris (2002) es cierta. Es- 
tos autores indicaron que la presión que aplica el alumno disgráfico y el 
control de los trazos de cada uno de ellos reflejan la capacidad de auto- 
rregulación, necesaria para aprender a escribir. 


Por último, son necesarios más análisis neuronales en alumnos disgráfi- 
cos para comprobar cómo se desarrollan los lóbulos frontales cuando se 
activa el control ejecutivo de estos alumnos. 
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1. INTRODUCCIÓN 


Como escenarios privilegiados en la puesta en marcha de procesos de 
democratización y construcción comunitaria, los ámbitos docente e in- 
vestigador están obligados a asumir su responsabilidad en la consecu- 
ción de sociedades más empáticas y solidarias. Solo así la institución de 
educación superior podrá constituirse en una universidad del sujeto 
(Touraine, 1997). A esta necesidad socioeducativa se une la de impulsar 
estrategias pedagógicas más activas, que contribuyan a motivar al alum- 
nado y dar lugar a aprendizajes significativos, funcionales y comprome- 
tidos con el aprender a ser y convivir (Delors, 1996). 


En un entorno educativo basado en estándares y resultados, se revela 
imprescindible encontrar formas de facilitar al alumnado un aprendizaje 
profundo. Esto es, el aprendizaje significativo en el que el estudiantado 
no solo retenga los hechos, sino que además sea capaz de potenciar el 
recuerdo y la conceptualización de experiencias (Kilgour et ál., 2015). 
Se trata, pues, de generar una pedagogía experiencial, vivenciada, que 
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apele a las estructuras profundas del andamiaje cognitivo y emocional 
del discente. 


En este sentido, ejercicios de simulación como el role playing mejoran 
la secuencia didáctica y la experiencia educativa (Krain & Lantis, 2006), 
al representar la realidad y situar al participante en la vivencia y el lugar 
del otro. No solo incrementan, así, la reflexión y la capacidad crítica de 
quienes lo experimentan, sino que sobre todo potencian su empatía 
(Dosso, 2009) y conducta prosocial. Todo ello en intervenciones de 
corta duración, que posibilitan en un tiempo relativamente breve cam- 
bios cognitivos, emocionales, actitudinales y axiológicos. 


Es, pues, sobre la base de esta didáctica reflexiva, de interacción teórico- 
práctica y tintes sociocríticos, donde se asienta la propuesta educativa 
que presentamos. Basado en un diseño pre-test, intervención didáctica 
y post-test, el presente trabajo recoge una experiencia de role playing 
realizada en diferentes universidades y titulaciones. La muestra (n=30) 
está compuesta por estudiantado de los grados de Educación Primaria, 
Administración de Empresas, Terapia Ocupacional y Trabajo Social de 
las universidades de Zaragoza, Jaén y Valladolid. Se realizó en sesiones 
de una a dos horas de duración a partir de una división del aula en pe- 
queños grupos (de 5 a 6 personas), en los que cada participante desem- 
peñaba un papel previamente asignado. El objetivo de la investigación 
era analizar si la técnica de role playing empleada mejora efectivamente 
la empatía del alumnado participante. 


Con este fin, se utilizó el instrumento de Davis para evaluar la empatía 
desde perspectivas multidimensionales, en atención a factores cogniti- 
vos y emocionales a partir de cuatro subescalas: Toma de perspectiva 
(PT), Fantasía (FS), Preocupación empática (EC) y Malestar personal 
(PD). Se comprobó que no existen diferencias significativas entre el 
alumnado de los distintos grados. Los datos obtenidos arrojan que, si 
bien podemos confirmar la eficacia de la técnica de role playing como 
estrategia didáctica y empática, se delata la necesidad de planificar in- 
tervenciones más prolongadas y eficaces en el tiempo, así como el di- 
seño continuado de propuestas pedagógicas secuenciadas. 


A 


1.1. COGNICIÓN, EMOCIÓN Y TRANSFORMACIÓN. LA EMPATÍA COMO MO- 
TOR PROSOCIAL 


Heredado del psicodrama, el role playing o juego de rol consiste en dra- 
matizar una situación en la que subyace un conflicto de cierta trascen- 
dencia ético-moral. La interacción entre distintos personajes, de carac- 
terísticas y tipologías a veces muy encontradas, abre el escenario a dife- 
rentes puntos de vista sobre el mismo suceso. Tal planteamiento esti- 
mula la adopción y comprensión de posturas diferentes a la propia, ge- 
nerando procesos de identificación y comprensión difíciles de conseguir 
con otras dinámicas didácticas de corte menos experiencial. 


Así, como dispositivo didáctico, el intercambio y asunción de roles no 
solo permitirá ayudar al alumnado a entender los aspectos más sutiles de 
las distintas materias, sino también a interesarse e implicarse más en 
contenidos y actitudes. Se integrarán, de este modo, los conocimientos 
en la acción, abordando problemas, explorando alternativas y buscando 
soluciones novedosas y creativas. Asimismo, el role playing permitirá 
desarrollar las habilidades de iniciativa, comunicación, resolución de 
problemas, autoconciencia y trabajo cooperativo (Craciun, 2010). 


La transversalidad reside en que el juego genera sinergias promotoras 
de empatía, gracias a una resituación de la propia visión motivada por la 
asunción de las otras posturas y/o personajes participantes. A este res- 
pecto, y como ya recogiera Martín en un texto de hace más de tres dé- 
cadas: 


La técnica del role-playing pretende facilitar la adquisición de capaci- 
dades tales como la perspectiva social, la empatía y el role-taking [ca- 
pacidad para situarse en la perspectiva de otros]. [...] Mediante la prác- 
tica continuada del role-playing los alumnos exploran los sentimientos, 
actitudes, valores y percepciones que influyen en su conducta, a la vez 
que se sienten forzados a descubrir y aceptar el rol de los demás. La 
mejora de la capacidad de resolución de conflictos, así como la asunción 
de las consecuencias que se derivan de la toma de decisiones son tam- 
bién aspectos trabajados en role-playing (1992, p. 63). 


Formulada por el psicólogo Theodor Lipps en 1903, la noción de empa- 
tía encuentra sus raíces en el vocablo griego empátheia, es decir, emo- 
cionado. Etimológicamente, el concepto se debe, pues, al área del senti- 
miento, siendo la emoción el ámbito seminal en torno al que ha 
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gravitado con asiduidad. No obstante, el término, como constructo pri- 
vilegiado en la tradición académica y social, ha sido objeto de numero- 
sas controversias y debates, experimentando diversas fases en las que 
los aspectos cognitivos han reclamado su cuota de participación. 


Desde hace unos años, es la visión integradora la que parece haber triun- 
fado definitivamente a la hora de abordar este arte de interpretar o per- 
cibir los sentimientos del otro. Así lo recogen definiciones como la si- 
guiente: 


Actualmente, se define la empatía desde un enfoque multidimensional, 
haciendo énfasis en la capacidad de la persona para dar respuesta a los 
demás teniendo en cuenta tanto los aspectos cognitivos como afectivos, 
y destacando la importancia de la capacidad de la persona para discrimi- 
nar entre el propio yo y el de los demás. La empatía incluye tanto res- 
puestas emocionales como experiencias vicarias o, lo que es lo mismo, 
capacidad para diferenciar entre los estados afectivos de los demás y la 
habilidad para tomar una perspectiva tanto cognitiva como afectiva res- 
pecto a los demas (Garcia de Galdeano & Garaigordobil, 2006, p. 180). 


1.2. EDUCACIÓN, EMPATÍA Y ÉTICA DEL CUIDADO 


Neuendorf y O'Connell (2011) describen el valor del role playing en la 
educación de los futuros docentes (uno de los grupos destinatarios del 
presente estudio está conformado por docentes en formación inicial), al 
afirmar que los juegos basados en escenarios pedagógicos son activida- 
des con un resultado de aprendizaje específico, diseñado para crear una 
experiencia de aprendizaje realista para los participantes. 


Desde perspectivas de la teoría y la filosofía de la educación, lo expuesto 
(que entronca con corrientes filosóficas como la razón sintiente de Zu- 
biri, el raciopoetismo de Zambrano o la hermenéutica analógica de Beu- 
chot), pone de relieve una vez más que no es sino el vínculo con el otro 
lo que nos humaniza. A la postre, y como ya señalara Arendt (1996), la 
educación no es sino el momento en el que decidimos si amamos al 
mundo lo suficiente como para hacernos cargo de él (y los que están por 
nacer). Tal decisión deviene en imposibilidad si la actitud empática no 
se presupone en la naturaleza humana. 


Para Vigotsky, como para Marx, lo esencialmente humano nace de las 
relaciones sociales. Nacemos humanos, pero nos humanizamos gracias 
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al contacto con aquellos que nos rodean y con los que nos identificamos. 
Y si, como indica Savater (2000), la educación es el momento de la ética, 
será la ética del cuidado de Noddings (2009) la que afine aún más y 
ponga su foco plenamente sobre lo pedagógico, al entender la educación 
como el escenario para fomentar las relaciones de cuidado. 


Sin empatía, esto no es posible, pues se corre el riesgo de una moral 
preceptiva (ligada a la virtud aristotélica), más que a una ética relacional 
(susceptible de atender más a la norma que a los otros y su empatheia). 
Es, en suma, la idea, ya propuesta por Eisenberg (2000), que encuentra 
en la empatía la clave del desarrollo moral de las personas. 


De lo antedicho se desprende que el aula es un escenario privilegiado 
para trabajar las relaciones desde perspectivas del cuidado y la ética. La 
empatía no solo es capaz de generar conductas prosociales e inhibir la 
agresividad (Moya-Abiol et ál., 2010), sino que en sus presupuestos es 
posible trabajar aspectos como la diversidad o la diferencia desde pers- 
pectivas plenamente inclusivas. 


La finalidad del sistema educativo es (o debería ser) formar ciudadanos 
con las destrezas de aprender para la vida y leer, de un modo crítico y res- 
ponsable, el mundo que les rodea. Parece, pues, irrenunciable dotar a los 
objetivos didácticos de ese sentido holístico y performativo, responsable 
de una educación con vocación transformadora y prosocial. Para ello, es 
imprescindible trabajar valores, conductas y hábitos atentos a la conviven- 
cia, la mirada atenta propugnada por Esquirol (2006) y el cuidado del otro 
y lo otro (los demás y el entorno). Solo así la institución educativa en ge- 
neral, y la superior en particular, tendrá alguna posibilidad de afrontar su 
ya tradicional crisis identitaria, como entidad socio responsable (la univer- 
sidad del sujeto de Touriane con la que comenzábamos esta introducción). 


De otra parte, educarse supone reconstruir no exclusivamente los mode- 
los mentales conscientes y explícitos, sino, sobre todo, los mecanismos, 
hábitos, creencias y mapas inconscientes y tácitos. No en vano el 80 o 
90 por ciento de los mecanismos de percepción, interpretación, toma de 
decisiones y actuación que ponemos en marcha cuando nos enfrentamos 
a situaciones cotidianas con diferentes grados de problematicidad, per- 
manecen por debajo de la consciencia (Pérez Gómez, 2007). 
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Así, y si bien la modificación de las inercias representacionales y acti- 
tudinales requiere de procesos lentos y constantes, el uso de pedagogías 
activas y significativas potenciará la construcción de un aprendizaje pro- 
fundo y basado en la experiencia. En este caso, el role playing propone 
vivenciar al otro, como experiencia interesada en promover el sentido 
innato de la empatía. Esto es, percibirlo e interpretarlo, jugar a ser él o 
ella, “ponerse en sus zapatos” y, desde el recuerdo y la conceptualización 
de la experiencia, tratar de vivir una construcción significativa y pro- 
funda de la experiencia de la diversidad. 


Resulta obvia la necesidad de ralentizar los intentos de modificación y 
mejora de las inercias actitudinales y socioeducativas, en especial las 
latentes o implícitas; es decir, las inconscientes ocultas. Ello no invalida, 
no obstante, la eficacia del role playing como dispositivo al servicio de 
una didáctica transformadora y promotora de empatía. Esta es, precisa- 
mente, una de las principales potencialidades de una herramienta emi- 
nentemente activa, cuya eficacia pedagógica está más que probada en 
todas las etapas educativas desde hace décadas, tanto desde perspectivas 
cognitivas como emocionales y de resolución de conflictos. 


2. OBJETIVOS 


En la presente investigación se plantea analizar el potencial de los ejer- 
cicios de simulación como el role playing para mejorar la experiencia 
educativa y analizar especificamente el potencial de uso de estas activi- 
dades de simulación para mejorar la empatía del alumnado. 


En este sentido, se plantean las siguientes hipótesis para este trabajo: 


— Hipótesis 1. Los ejercicios de simulación como el role playing 
para mejorar la experiencia educativa. 


— Hipótesis 2. La aplicación de ejercicios de simulación de role 
playing mejorar la preocupación empática de los estudiantes. 


— Hipótesis 3. Hay diferencias significativas entre el alumnado 
de distintos grados tras los ejercicios de simulación. 


323. = 


3. METODOLOGÍA 


La investigación se basa en un diseño pre-test, intervención didáctica y 
pos-test. Para ello, se planificó la realización de una actividad interuni- 
versitaria en distintas universidades españolas y distintas titulaciones 
basada en la aplicación del role playing. 


La población participante se compone de un total de 30 alumnos univer- 
sitarios de distintos grados universitarios (Educación Primaria, Admi- 
nistración de Empresas, Terapia Ocupacional y Trabajo Social). 


Las sesiones constaron de una a dos horas de duración, previamente los 
alumnos habían sido sometidos a un pre-test Posteriormente se dividió 
a los alumnos del aula en pequeños grupos (de 5 a 6 personas), en los 
que cada participante desempeñaba un papel previamente asignado. 


Antes y después de la realización de la actividad de role playing, se les 
administró el test baremado para población española, Interpersonal 
Reactivity Index de Mestre Escrivá, Frías Navarro y Samper García 
(2004) que estudia la empatía en cuatro escalas. De este modo, se pre- 
tendía detectar los cambios tras la utilización del role playing en este 
factor de la personalidad. Este instrumento mide la empatía atendiendo 
a factores cognitivos y emocionales a partir de cuatro subescalas: Toma 
de perspectiva (PT), Fantasía (FS), Preocupación empática (EC) y Ma- 
lestar personas (PD). Los resultados de estas metodologías de segui- 
miento se evaluaron mediante un cuestionario (escala Likert, de 1 a 5) 


Tras la extracción y triangulación de los datos, para analizar las diferen- 
cias entre titulaciones, se extrajeron los estadísticos descriptivos de la 
muestra (media y varianza) para las cinco variables (toma de perspec- 
tiva, fantasía, preocupación empática, malestar personal y diversidad) y 
se realizó un Análisis de varianza (ANOVA). El análisis de varianza, 
también denominado ANOVA como abreviación de ANalysis Of VA- 
riance, se utiliza para examinar la relación de dependencia entre varia- 
bles cuantitativas con relación a variables cualitativas. En particular, 
este análisis permite probar hipótesis sobre si existen diferencias signi- 
ficativas de una característica observada, o varias de ellas, medidas con 
variables cuantitativas, entre diferentes grupos formados a partir de 
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distintas categorías de variables cualitativas (López-Roldán & Fachelli, 
2016). En este caso se utiliza para comprobar si la técnica de role playing 
mejora significativamente la empatía de los participantes. 


Teniendo en cuenta que el objetivo es medir la empatía, hay que consi- 
derar que la respuesta empática es compleja, ya que incluye la capacidad 
de comprensión hacia otro individuo y de ser capaz de ponerse en su 
lugar, a partir de lo que se observa, de información accesible desde la 
memoria (toma de perspectiva) o de la información verbal y por otro 
lado, también de la la reacción afectiva de compartir su estado emocio- 
nal, que puede ocasionar malestar, tristeza o ansiedad (Eisenberg, 2000). 
Es por ello que consideramos idóneo usar el instrumento facilitado por 
Davis para hacer una evaluación multidimensional de la empatía (inclu- 
yendo factores cognitivos y emocionales, mediante el uso de una escala 
de fácil aplicación, con 28 ítems distribuidos en cuatro subescalas: Toma 
de perspectiva (PT), Fantasía (FS), Preocupación empática (EC) y Ma- 
lestar personal (PD)). La característica más destacada de este instru- 
mento es que permite medir tanto el aspecto cognitivo (subescalas PT y 
FS) como la reacción emocional del individuo (subescalas EC y PD). La 
Toma de perspectiva (PD) recoge la habilidad para comprender el punto 
de vista de la otra persona. La Fantasía mide la capacidad imaginativa 
del sujeto para ponerse en situaciones no reales. La Preocupación empá- 
tica (EC) mide los sentimientos de compasión, preocupación y cariño 
ante el malestar de otros y el Malestar personal (PD), reflejar el malestar 
al observar experiencias no positivas que sufren los demás (Mestre, Pé- 
rez Delgado, Frías y Samper, 1999). 


Se analizaron detenidamente los grupos de estudio, así como las cinco 
variables y su evolución de los resultados pre-test a los resultados pos- 
test, con la finalidad de estudiar el impacto del uso del role playing en 
las capacidades empáticas de los alumnos 


4. RESULTADOS 


Para analizar si la metodología de role playing mejora la empatía hacia 
la atención a la diversidad de los estudiantes de varias ramas de conoci- 
miento y grados, en primer lugar, se recogieron las respuestas del 
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cuestionario IRI para cada participante de la muestra (30 participantes en 
cada caso) antes (PRE) y después (POST) de la realización de la activi- 
dad de role playing. Se sumaron las puntuaciones para cada uno de los 
bloques, quedando la empatía representada por los resultados de PT, ES, 
EC y PD. Los resultados obtenidos se pueden observar en la Tabla 1. 


TABLA 1. Suma de las respuestas obtenidas para cada participante antes y después de la 
actividad de role playing para una de las subescalas. 


Role playing | Participante Titulación PT FS EC PD 
P1 ADE 14 11 8 7 
P2 ADE 10 16 9 8 
P3 Educación primaria 7 5 4 6 
P4 Educación primaria 13 11 5 5 
P5 Educación primaria 16 11 3 6 
P6 Educación primaria 14 3 11 10 
P7 Educación primaria 7 5 10 4 
P8 Educación primaria 14 16 8 10 
P9 Educación primaria 20 17 7 7 
P10 Educación primaria 20 15 8 9 
P11 Educación primaria 18 13 13 13 
P12 Educación primaria 12 8 7 11 
P13 Educación primaria 8 7 5 5 

PRE P14 Educación primaria 12 12 9 10 
P15 Educación primaria 18 13 4 1 
P16 Educación Primaria 17 8 6 6 
P17 Educación Primaria 17 8 6 6 
P18 Educación Primaria 19 2 10 12 
P19 Educación Primaria 19 -1 10 11 
P20 Educación Primaria 17 10 13 9 
P21 Educación Primaria 14 15 12 14 
P22 Terapia Ocupacional | 19 16 14 14 
P23 Terapia Ocupacional | 14 12 13 7 
P24 Terapia Ocupacional | 21 13 13 3 
P25 Terapia Ocupacional | 21 13 13 3 
P26 Trabajo Social 11 15 13 16 
P27 Trabajo Social 11 15 15 2 
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P28 Trabajo social 19 7 15 9 
P29 trabajo social 17 19 12 8 
P30 Trabajo social 8 18 6 10 
P1 ADE 10 12 7 11 
P2 ADE 11 8 8 4 
P3 Educación primaria 13 11 2 13 
P4 Educación primaria 21 13 10 9 
P5 Educación primaria 11 15 6 9 
P6 Educación primaria 13 18 9 5 
P7 Educación primaria 15 12 12 9 
P8 Educación primaria 17 19 14 15 
P9 Educación primaria 10 13 2 9 
P10 Educación primaria 23 19 16 1 
P11 Educación primaria 13 12 12 7 
P12 Educación primaria 13 15 5 12 
P13 Educación primaria 11 15 9 9 
P14 Educación Primaria 15 13 10 5 
P15 Educación Primaria 15 11 5 11 
POST See 
P16 Educación primaria 12 11 4 12 
P17 Educación Primaria 14 14 9 13 
P18 Educación Primaria 18 5 10 -3 
P19 Educación primaria 16 15 13 3 
P20 Educación Primaria 17 14 11 -2 
P21 Educación Primaria 12 10 4 11 
P22 Terapia Ocupacional | 18 17 14 11 
P23 Terapia Ocupacional | 13 11 8 14 
P24 Terapia Ocupacional | 17 17 14 6 
P25 Terapia Ocupacional | 19 16 10 13 
P26 Trabajo social 11 12 4 11 
P27 Trabajo social 15 13 4 4 
P28 Trabajo social 12 11 2 11 
P29 Trabajo social 13 15 6 8 
P30 Trabajo social 12 18 15 12 
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Seguidamente, se realizó un análisis estadístico descriptivo para cada 
una de las situaciones de antes y después de la actividad de role playing, 
arrojando los resultados que pueden observarse en la Tabla 2. Por otra 
parte, el alumnado se encuentra en puntuaciones media en Toma de pers- 
pectiva (PT) siendo la media normotípica (15.32, DS=4.27), al igual que 
en Fantasía (FS) siendo las puntuaciones medias de 14,91 (DS=5,32), al 
igual que malestar personal (PD), pues la media normotípica es de 11,37 
(4,59). Sin embargo, es preocupante el caso de la preocupación empática 
(EC) donde la media normotípica es de 18,25 (DS=4,37) mientras que 
la muestra del estudio es 9,4 (DS=0,65). Es decir, la población de la 
muestra dificultades severas en la fase pre-test en materia de preocupa- 
ción empática (EC) es decir, presenta dificultades para medir las reac- 
ciones emocionales antes las experiencias complejas y difíciles de otras 
personas (ver tabla 2). 


Por otra parte, encontramos como el estudiantado solo mejora entre las 
fases pre-test y post-tes en Fantasía (FS) y Malestar personal (PD) mien- 
tras que no mejoran en Toma de Perspectiva (TP) y Preocupación Em- 
pática (EC), sino que empeoran levemente. En esta última escala, es es- 
pecialmente alarmante ya que los alumnos de inicio muestran una pun- 
tuación muy baja a la esperada. Sin embargo, en las puntuaciones totales 
de empatía se encuentra una ligera mejora entre las medidas del pre-test 
(media = 10.866, varianza = 23.679) y el post-test (media = 11.191, va- 
rianza = 22.004). 
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TABLA 2. Estadísticos descriptivos de las subescalas del Cuestionario de Empatía (IRI). 


PRE FS EC PD 
Media 14.9 11.1 9.4 8.066 
Error típico 0.781 0.913 0.651 0.679 
Mediana 12 9.5 8 
Moda 15 13 6 
Desviación estándar 4.277 5.005 3.568 3.722 
Varianza de la muestra 25.058 12.731 13.857 
Curtosis -0.925 -0.210 -1.210 -0.427 
Coeficiente de asimetría -0.399 -0.616 -0.108 0.128 
Rango 20 12 15 
Mínimo -1 3 1 
Máximo 19 15 16 
Suma 333 282 242 
Cuenta 30 30 30 
Nivel de confianza (95.0%) 1.597 1.869 1.332 1.390 
POST 
Media 14.333 13.5 8.5 8.433 
Error típico 0.595 0.586 0.756 0.838 
Mediana 13 9 9 
Moda 11 10 11 
Desviación estándar 3.262 3.213 4.141 4.591 
Varianza de la muestra 10.643 10.327 17.155 21.081 
Curtosis 0.388 0.447 -1.053 0.36127782 
Coeficiente de asimetría 0.887 -0.313 0.048 -0.952 
Rango 14 14 18 
Mínimo 5 2 -3 
Máximo 19 16 15 
Suma 405 255 253 
Cuenta 30 30 30 
Nivel de confianza (95.0%) 1.218 1.199 1.546 1.714 
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Finalmente, se realizó un análisis de varianza de dos factores con varias 
muestras por grupo (ANOVA), resultados que pueden observarse en la 


Tabla 3. 


TABLA 3. Análisis ANOVA de un factor organizado por titulaciones (filas) y las diferentes 
subescalas del cuestionario IRI (columnas). 


PT FS EC PD Total 
PRE 
Cuenta 30 30 30 30 120 
Suma 447 333 282 242 1304 
Promedio 14.9 11.1 9.4 8.066 10.866 
Varianza 18.3 25.058 | 12.731 | 13.857 23.679 
POST 
Cuenta 30 30 30 30 120 
Suma 430 405 255 253 1343 
Promedio 14.333 13.5 8.5 8.433 11.191 
Varianza 10.643 10.327 | 17.155 | 21.081 22.004 
Total 
Cuenta 60 60 60 60 
Suma 877 738 537 495 
Promedio 14.61666667 | 12.3 8.95 8.25 
Varianza 14.308 18.857 | 14.895 | 17.207 
ANOVA 
Origen de las va- |Suma de cua- ne pee F Probabilidad bral 
riaciones drados tad dradós (valor p) para F 
e a 2637 1 | 6337 | 0392 | 0531 | 3.881 
tulaciones) 
Columnas (subes- 
asas Aa 1591.912 3 530.637 | 32.868 <0.001 2.643 
Interacción 
(relación entre ti- 
tulación y 99.045 3 33.015 | 2.044 0.108 2.643 
subescalas de 
empatia) 
Dentro del grupo 3745.5 232 16.144 
Total 5442.795 239 
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Tal y como se puede observar en la Tabla 3, el valor de F entre las titu- 
laciones es más bajo que el valor crítico de F (0.392 y 3.881, respecti- 
vamente), lo que indicaría que no existen diferencias significativas entre 
ambos grupos de respuestas. En otras palabras, encontramos como el 
valor de significatividad p es mayor que 0,05, es decir, no existen dife- 
rencias entre titulaciones. Además, los resultados obtenidos para la in- 
teracción entre titulaciones y las subescalas de empatía serían acordes a 
lo expuesto anteriormente (F = 2.044, valor crítico para F = 2.643). Sin 
embargo, sí se observaron diferencias significativas entre las distintas 
respuestas obtenidas para cada una de las subescalas de empatía del 
cuestionario, donde F reflejó un valor de 32.868 frente a su valor crítico 
2.643. De hecho, se obtiene un valor de p muy elevado (p<0,001), es 
decir existen diferencias significativas a la hora evaluar el progreso entre 
las diferentes escalas de la empatía. 


En suma, encontramos como la empatía ha mejorado en puntuaciones 
completas, pero existe una dificultad grave con dos subescalas: Toma de 
Perspectiva (TP) y Preocupación Empática (EC). Es decir, el role-pla- 
ying ha sido ineficaz para favorecer la reacción emocional ante expe- 
riencias negativas de otras personas en materia de compasión, cariño 
o preocupación acerca del malestar de una tercera persona (EC) y 
para la conceptualización más cognitiva de la empatía, es decir, la 
capacidad para adoptar la perspectiva de una tercera persona ante una 
situación real y cotidiana (PT). Sin embargo, si ha sido eficaz para 
mejorar los procesos de malestar personal (PD), es decir, el grado de 
malestar que experimenta la persona cuando ve situaciones desagra- 
dables en otros y fantasia (FS), es decir, la capacidad de identificarse 
con personajes no reales, pero sí propios de la literatura y del cine, es 
decir, en situaciones ficticias como las vivencias en la práctica del 
role-playing. 


5. DISCUSIÓN 


El objeto de estudio del presente capítulo es el análisis de role-playing 
como herramienta de amplificación de la capacidad empática en los es- 
tudiantes de la comunidad universitaria española. Las muestras que 
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forman parte del análisis están tomadas de los grados de: Educación Pri- 
maria (19); Trabajo Social (5); Terapia Ocupacional (4); Administración 
y Dirección de Empresa (2). Los datos obtenidos manifiestan, como ya 
se indica en el apartado de “Resultados”, que no hay una diferencia sig- 
nificativa de respuesta entre las diversas carreras universitarias, ni en el 
test PRE ni en el POST, y que las respuestas POST actividad mejoran 
las previas o, en el caso del PT, existe una disminución poco significa- 
tiva. De acuerdo a estos resultados, el role-playing se muestra como una 
herramienta capaz de incentivar la empatía, sin embargo, el estudio tam- 
bién arroja un esbozo del estado de la realidad social. El alumnado de- 
muestra unos valores en FS —Fantasia—, PD —Malestar personal— 
y PT —Toma de perspectiva— normatípicos. No obstante, el valor de 
EC —Preocupacion empática— con relación al PRE (9,4) y al POST 
(8,5) indica que el role-playing no ha conseguido su objetivo de aumen- 
tar la respuesta, siendo el resultado lo contrario a lo esperado según la 
hipótesis de partida. En esa línea, estos números son también preocu- 
pantes cuando se comparan el promedio de EC (8,95) con el de la media 
poblacional española (18,25) (Mestre et ál., 2004). Se debe tener en 
cuenta que los datos de la media poblacional están obtenidos de una pu- 
blicación de 2004 y que la sociedad, entonces en proceso de digitaliza- 
ción y con unas prácticas analógicas ya perdidas, cambia al mismo ritmo 
de la transformación tecnológica. Además, mientras que el objeto de es- 
tudio tiene un sesgo muy concreto, la media poblacional es demasiado 
generalista para basar las posibles conclusiones en la comparación entre 
ambas. No obstante, el cotejo entre los datos sirve de punto de partida 
para construir una hipótesis sobre porqué el role-playing resulta eficaz 
para incentivar el aumento de los valores de la FS y PD, mientras no 
logra un resultado eficaz con el PT y, especialmente, con el EC, lo que 
demuestra que los sujetos de estudios tienen alterada la preocupación 
empática por el otro. 


Si bien los tests que se han utilizado para medir la respuesta de los estudian- 
tes no solicitan la edad del participante en el análisis, dado el ámbito social 
en el que se recoge las muestras se presupone que tienen una edad media 
de 20 años. La interpretación que se hace de la varianza de EC (14,8) entre 
los resultados del estudio y la media poblacional (18,25) son las siguientes: 
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1° La población de adultos jóvenes está formada por una generación criada 
en un entorno multimedia y digital. La sociabilización que se da en los 
periodos anteriores en los espacios públicos se sustituye por la interacción 
mediante redes sociales y entornos virtuales en el espacio privado. Por 
tanto, de acuerdo con este nuevo modelo, el sujeto social queda relegado a 
un contacto indirecto y una sociabilización carente del contacto físico. Los 
juegos y la vida grupal en las plazas públicas quedan sustituidas por las 
relaciones basadas en la virtualidad. A este contexto se le suma el uso de 
redes sociales, avatares y videojuegos como principal contacto con el otro, 
lo que supone una omisión de ciertas consecuencias de determinados actos 
que, en un entorno físico, supondría una toma de responsabilidades. Es 
decir, la sensibilidad aprehendida de la experiencia física y social desapa- 
rece, o se ve disminuida, como consecuencia de la progresiva desaparición 
de prácticas sociales tradicionales que se dan en el espacio público. 


2. La pandemia acaecida a principios del año 2020 supone un confina- 
miento que, de facto, paraliza la vida de toda la sociedad española. La 
población de adultos jóvenes, los adolescentes y la compuesta por los 
ancianos son el sector que, por diferentes cuestiones, sufren con más 
intensidad los efectos del encierro domiciliario. Los jóvenes ven cortado 
su desarrollo cognitivo al perder su contexto social natural. Meses de 
clausura afectan en la concepción del entorno que los rodea, lo que 
puede llevar a explicar la dificultad para empatizar con las experiencias 
negativas del otro. El estrés y la ansiedad por el aislamiento y la falta de 
movilidad, y la soledad impuesta por las medidas contra la COVID-19 
afectan con especial incidencia a los jóvenes debido a su espectro social. 


3. La sociedad está orientándose hacia una modernidad líquida (Bauman, 
2022), en la que se necesita la inmediatez para lograr el gozo y disfrute de algo 
(o alguien, en el caso de las relaciones sociales). Esto supone la individualiza- 
ción del sujeto colectivo, al mismo tiempo que se pierde la identidad individual 
para formar parte de lo que se puede denominar como sujeto masa. En cierto 
sentido, se ha democratizado una serie de factores culturales, lo que tiene por 
consecuencia la invitación a la participación activa de los jóvenes en lo que se 
podría llamar una comunidad virtual. Esta inmediatez altera la tradicional cul- 
tura del esfuerzo, ya que la perseverancia no tiene una recompensa a corto 
plazo, por lo que se busca la experiencia breve pero fácil y rápida de obtener. 
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4. En los últimos años disminuye la edad en la que los jóvenes comienzan con 
el consumo de alcohol, provocando cada vez de forma más temprana las con- 
secuencias de la ingesta abusiva. Entre las alteraciones que aparecen en la pre- 
matura edad por este motivo están las disfunciones del desarrollo cognitivo y 
empático. La hipótesis principal que sustenta esta idea se centra en que los tras- 
tornos por abuso del alcohol se ligan a una conducta antisocial, mientras que la 
empatía se cataloga como prosocial. En consecuencia, el sujeto que accede al 
consumo de alcohol a corta edad y abusa de él sufre de aislamiento social y, 
por lo tanto, no dispone de un desarrollo empático y cognitivo normalizado. 


6. CONCLUSIONES 


Tras la realización de las pruebas, y dada las respuestas de los estudian- 
tes que forman parte de la muestra de estudio, se concluye que el role- 
playing es una herramienta eficiente para incentivar la empatía en los 
adultos jóvenes en el ámbito universitario. Si se examinan los resultados 
de los tests PRE y POST se pueden ver como en los valores de FS y PD 
han logrado un cambio positivo con relación al aumento de la empatía 
de una a otra prueba. Sin embargo, el EC disminuye sustancialmente, lo 
que demuestra una alteración en el desarrollo cognitivo. 


Los resultados del análisis manifiestan que los sujetos de estudio mues- 
tran una respuesta no típica para poder ponerse en la piel del otro en 
cuanto a malestar. Es decir, el desarrollo cognitivo de la empatía no está 
teniendo una evolución positiva en comparación con la media poblacio- 
nal. Esta incapacidad denota una falta de sensibilidad social que rompe 
con las líneas normativas que la sociedad actual tiene normalizadas. 


El perfil del estudiante es el de un adulto joven, con formación académica, 
aspiraciones profesionales y culturales, y nacido en los primeros años de 
los dos mil. Específicamente, los grados que forman de los que forman 
parten los alumnos del estudio — Educación Primaria (19); Trabajo So- 
cial (5); Terapia Ocupacional (4); Administración y Dirección de Em- 
presa (2) — tienen una orientación mayoritaria de servicio público. Dado 
lo anterior, resulta inevitable la realización de una reflexión sobre las fu- 
turas generaciones y su papel en las profesiones asistenciales y de docen- 
cia. De acuerdo al poco desarrollo cognitivo de la empatía, se impone 
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como un reto inevitable para la sociedad española incentivar y motivar el 
aumento de las características empáticas de las nuevas generaciones. No 
es posible un escenario donde los profesionales de los cuidados y los do- 
centes no sean capaces de empatizar con sus pacientes y alumnos. Por ello 
se deben tomar las medidas necesarias para revertir la actual situación. 
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CAPÍTULO 19 


TUTORIZACIÓN ENTRE IGUALES. 
UNA EXPERIENCIA DE INNOVACIÓN DOCENTE 
EN EL GRADO EN EDUCACIÓN PRIMARIA 


TERESA GARCÍA GÓMEZ 
Universidad de Almería 


MARÍA DEL MAR LÓPEZ MARTÍN 
Universidad de Almeria 


CARMEN GLORIA AGUAYO ARRIAGADA 
Universidad de Almeria 


1. INTRODUCCION 


Los resultados de diferentes investigaciones (Alvarez-Pérez y Lopez- 
Aguilar, 2019; Ezcurra, 2005; etc.) ponen en evidencia que el alumnado 
de nuevo ingreso en la universidad inicia su formación con escasos co- 
nocimientos, habilidades y competencias básicas que explicaría, en 
parte, los problemas que durante años estamos viviendo en las aulas uni- 
versitarias con relación a la implicación del alumnado en sus procesos 
de aprendizaje y la adquisición de los contenidos curriculares y el desa- 
rrollo de las competencias generales y específicas. Es decir, los estudios 
concluyen que los estudiantes tienen escasos hábitos de trabajo acadé- 
mico, escaso desarrollo de algunas competencias clave, tales como ex- 
presión oral, capacidad para pensar y comprender, capacidad crítica, ca- 
pacidad de razonamiento, capacidad para redactar correctamente, buscar 
y seleccionar información para realizar actividades o capacidad para tra- 
bajar en equipo; señalando también la escasa motivación e interés hacia 
el estudio. Estas carencias no solo dificultan el trabajo y objetivos en 
aquellas materias que no pretenden la memorización para la reproduc- 
ción de contenidos, sino una formación sustentada en la comprensión de 
textos científicos para el análisis de los mismos, elaboración de ideas, 
comunicación y argumentación de las mismas, sino que también 
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conlleva a que encontremos en el aula diferentes niveles, referidos tanto 
a capacidades adquiridas como a la implicación en la propia formación. 
Grosso modo podemos diferenciar tres grandes grupos de nivel: uno me- 
dio-alto implicado de manera continua en el proceso de enseñanza- 
aprendizaje y que participa en el desarrollo de las clases; otro básico que 
persevera en superar las materias con un esfuerzo continuado, pregun- 
tando dudas en el desarrollo de las clases y en tutorías, y, por último, 
otro de nivel bajo, en el que se impone la distancia entre el Grado y sus 
experiencias instructivas previas. 


Ante esta realidad, y con objeto de posibilitar el éxito académico y el 
aprendizaje significativo y relevante de todos los alumnos y las alumnas 
en el marco de su formación universitaria para promover la igualdad de 
oportunidades real atendiendo a las desigualdades de partida en conoci- 
mientos y competencias, el presente proyecto de innovación docente 
surge con el objeto de introducir el aprendizaje cooperativo en nuestras 
metodologías docentes. Este posibilita que el alumnado se anime mu- 
tuamente y se ayude para aprender más, tanto cuantitativa como cuali- 
tativamente (Durán, 2015; Iglesias et al., 2017; Morán et al., 2012; Pu- 
jolás, 2003). 


El aprendizaje cooperativo es un procedimiento de enseñanza que parte 
de la organización del aula en pequeños grupos heterogéneos, donde los 
estudiantes trabajan conjuntamente de manera coordinada entre sí para 
resolver tareas académicas, tratando de optimizar o maximizar su propio 
aprendizaje y el de los demás integrantes del grupo (Iglesias et al., 2017; 
Johnson et al., 1999). 


Distintos autores, tales como Durán (2015) y Johnson et al. (1999), se- 
ñalan las siguientes ventajas en el empleo de grupos cooperativos: mo- 
tivación y mayor implicación en la realización de las tareas académicas, 
un mayor grado de comprensión del trabajo realizado, un mayor domi- 
nio de procedimientos y conceptos, ayuda a clarificar ideas, permite 
desarrollar destrezas de comunicación, atención a la diversidad, el estu- 
diantado toma control de su propio proceso de aprendizaje, socialización 
del alumnado más individualista, etc. 
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En el aprendizaje cooperativo es fundamental la planificación que rea- 
liza el profesorado, decidiendo la interacción (la estructura organiza- 
tiva), así como su intervención en mayor o menor medida en el desarro- 
llo del trabajo, orientándolo, desbloqueando situaciones conflictivas y 
evaluando tanto los progresos del alumnado (individual y grupalmente) 
como la experiencia en sí con el objeto de mejorar futuras propuestas. 
El profesorado es un dinamizador para mantener activa la participación 
de los estudiantes. 


La técnica de aprendizaje cooperativo que el grupo de trabajo incorpo- 
rará en su metodología didáctica es la conocida como tutoría entre igua- 
les. Esta se basa en la idea de que enseñar a otra persona es la mejor 
manera de aprender y que la explicación realizada por un igual puede 
ser más comprensible que la realizada por un profesor o una profesora 
(Iglesias et al., 2017). 


La técnica consiste en formar parejas de estudiantes, que mantendrán 
relaciones asimétricas por los papeles que desarrollan, uno es tutor 
(guía) y otro el tutorado (guiado), con un objetivo común, conocido y 
compartido: la enseñanza y el aprendizaje de contenidos y desarrollo de 
competencias a partir de una interacción estructurada por el docente para 
que ambos aprendan. Los papeles de tutor y tutorado pueden cambiar 
dependiendo del contenido o situación de aprendizaje. Es una estrategia 
que trata de adaptarse a las diferencias individuales basándose en una 
relación didáctica entre los participantes (Durán y Vidal, 2004; Iglesias 
et al., 2017). 


El papel de tutor es realizado por un estudiante que ha adquirido o va 
adquiriendo los contenidos y competencias y ayuda a que el tutorado 
aprenda al recibir una ayuda personalizada de su compañero, responde 
a las demandas del tutorado, realizando explicaciones detalladas y al en- 
señarlos favorece a que los domine con mayor profundidad (Durán, 
2015; Iglesias et al., 2017). 


La tutoría entre iguales se vale de las diferencias entre el alumnado para 
promover el aprendizaje a partir de estas y es una técnica de gran poten- 
cialidad educativa porque la mediación ofrecida por un igual puede ser 
más eficaz al compartir ambos un marco de experiencia y un lenguaje 
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común, en la que la ayuda es más directa y receptiva a las dificultades 


de aprendizaje ya que los tutores son aprendices recientes de los cono- 
cimientos que son objeto de aprendizaje (Durán, 2015, p. 205). 


Durán (2015) recoge las evidencias sobre la efectividad de la tutoría en- 


tre iguales, destacando que el alumnado tiende a implicarse más en el 


proceso de aprendizaje, mejorando este, favoreciendo la autonomía, la 


responsabilidad, la autorregulación y la corregulación en el aprendizaje. 


2. OBJETIVOS 


Los objetivos que se pretenden lograr con la introducción de la tutoriza- 
ción entre iguales en el desarrollo de la docencia son: 


Trabajar de forma colaborativa e interdisciplinar incorporando 
como metodología docente la tutorización entre iguales. 


Atender a las desigualdades de partida del alumnado para pro- 
mover un aprendizaje significativo. 


Incluir la diversidad como fuente de aprendizaje. 


Potenciar la participación activa del alumnado en su proceso 
de aprendizaje. 


Promover estructuras cooperativas para la enseñanza-aprendi- 
zaje entre iguales. 


Favorecer la adquisición de habilidades de búsqueda selectiva 
de la información, síntesis, análisis, justificación y argumenta- 
ción. 

Propiciar el desarrollo de competencias básicas (comprender y 
poseer conocimientos; aplicación de conocimientos; capacidad 
de emitir juicios; capacidad de comunicar; y habilidad para el 
aprendizaje) y transversales de la Universidad de Almería (co- 
nocimientos básicos de la profesión; capacidad para resolver 
problemas; comunicación oral y escrita en la propia lengua; 
capacidad de crítica y autocrítica; y trabajo en equipo). 
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— Mejorar la comprensión de los contenidos académicos y el 


desarrollo de las competencias específicas en el marco de cada 
una de las materias en las que se llevará a cabo este proyecto. 


— Realizar procesos de autoevaluación y coevaluación tanto por 


parte del alumnado como del profesorado. 


Con el fin de analizar si dichos objetivos se han logrado, el equipo do- 
cente plantea, en la presente investigación, evaluar las fortalezas y las 


debilidades de la técnica de tutorización entre iguales en los procesos de 
aprendizaje del alumnado del Grado en Educación Primaria de la Uni- 


versidad de Almería en su primer año de puesta en práctica. 


3. DESARROLLO DE LA APLICACIÓN PRÁCTICA 


La secuencia para la aplicación y desarrollo de la técnica cooperativa de 
tutorización entre iguales (Iglesias et al., 2017; Pujolas, 2003) fue la si- 


guiente: 


l. 


Fase de preparación. El equipo docente mantuvo distintas 
reuniones en las que se planificó la formación que el alum- 
nado recibiría en relación con la técnica de trabajo coopera- 
tivo de tutorización entre iguales; se elaboró una guía para fa- 
cilitar dicha formación y el desarrollo de la técnica en el trans- 
curso de las asignaturas; se confeccionó un modelo de con- 
trato, en el que se recogían los acuerdos que adoptaban tanto 
el alumnado guía (tutor) como el alumnado guiado (tutori- 
zado) y los compromisos que adquirían estos en el desempeño 
de sus papeles correspondientes, así como los del profesorado 
en el desarrollo de la técnica; y se elaboró un modelo de in- 
forme breve y sencillo para la valoración el proceso de la tu- 
torización entre iguales. Dicho informe se realizaría quince- 
nalmente y se debía entregar al profesorado para realizar el 
seguimiento, ya que este debía reflejar los problemas encon- 
trados, las necesidades que habían tenido, la forma de resol- 
verlos y los apoyos obtenidos. Es decir, cada miembro auto- 
evaluaría su proceso y resultados mediante la elaboración de 
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un informe quincenal, el cual constaba de dos partes: la del 
guía y la del guiado. 

2. Formación inicial del alumnado en la técnica de tutorización 
entre iguales y funciones derivadas de sus distintos papeles. 
Se explicó al grupo clase en qué consiste dicha técnica, de- 
teniéndonos en: 


a. Las funciones correspondientes a cada uno de los papeles 
a desempeñar, que se recogen en la Tabla 1. 


TABLA 1. Funciones a desempeñar por el guía y guiado 


Guía (Tutor) Guiado (Tutorado) 
Responder a las demandas de ayuda de su 
tutorado. 
Tomar decisiones sobre la mejor manera de 
resolver una cuestión o problema. Demandar la ayuda cada vez que lo nece- 
Tener claro el trabajo a realizar y el conte-  [site, de manera que pueda proseguir las 
nido que va a trabajar con la persona actividades que se están desarrollando y la 
guiada. comprensión de los contenidos. 


Preparar previamente los contenidos, activi- ¡Atender a las indicaciones y orientaciones 
dades, etc. que se trabajarán con la persona [del guía. 

guiada. 

Recurrir a diferentes recursos, entre ellos el 
profesorado, ante dudas tanto del proceso 
como del contenido a trabajar. 


Planificar conjuntamente con la persona Planificar conjuntamente con la persona 
guiada el trabajo (¿qué hemos de hacer, guía el trabajo (¿qué hemos de hacer, 
cómo y cuándo?). cómo y cuándo?). 

Autoevaluar el proceso y resultados me- Autoevaluar el proceso y resultados me- 


diante la elaboración de un informe quince- [diante la elaboración de un informe quince- 
nal, que constará de dos partes: la del guía y Inal, que constará de dos partes: la del guia 
la del guiado (con una extensión aproximada ly la del guiado (con una extensión aproxi- 


de un folio). mada de un folio). 
Respetar el acuerdo de trabajo establecido [Respetar el acuerdo de trabajo establecido 
entre guía y guiado. entre guía y guiado. 


Fuente: elaboración propia 


b. Los beneficios de cada uno de los papeles, expuestos en 
la Tabla 2. 


c. Los compromisos del equipo docente, destacando los si- 
guientes: 


dos 


— Realizar un seguimiento de las parejas o triadas para la 
valoración de su proceso y mejora del mismo. 

— Atender a los requerimientos de las parejas o triadas. 

— Resolver las consultas o dudas de la persona Guía. 


TABLA 2. Beneficios tutorización entre iguales 


Guía (Tutor) Guiado (Tutorado) 


Los procesos de explicación, revisión, inda- [Atención personal y ajustada a sus nece- 
gación promueven y afianzan los propios co- [sidades. 

nocimientos y la reflexión. Ayuda constante y acompañamiento en su 
Promueve autonomía en el aprendizaje. proceso de aprendizaje. 

Mayor control del propio conocimiento, de Mayor confianza para plantear dudas. 

sus lagunas e incorrecciones propias y de la [Reduce el estrés y la ansiedad. 

persona guiada. Mayor motivación. 

Desarrollo y mejora de habilidades comunica- |Posibilita e incrementa el aprendizaje. 


tivas. 


Mayor probabilidad de éxito académico. 


Fuente: elaboración propia 


Constitución de las parejas o tríos y diseño de las sesiones de 
tutoría (contenidos, estructura básica, sistema de evaluación y 
calificación individual y grupal). Fue el propio alumnado quien 
conformó las parejas o tríos. Esta forma de proceder se debió a 
que todos los estudiantes partían del mismo nivel de conoci- 
mientos y habilidades en cada una de las materias, y, por tanto, 
no se podía delimitar aquellos estudiantes que podían asumir el 
papel de guía. Por esta razón se intercambiarían los papeles a 
desempeñar (guía-guiado) una vez transcurrido la mitad del pe- 
riodo lectivo de las asignaturas. Se firmó el contrato y cada pa- 
reja o triada estableció en este la temporalización de las sesiones 
de tutoría o trabajo conjunto semanal. 

La participación, por parte del alumnado, en esta técnica de en- 
señanza-aprendizaje fue voluntaria. Su implicación se valoraba 
hasta un máximo de un 10% de la calificación global en la asig- 
natura y en el caso de que los miembros de la pareja o triada 
superaran la materia se incrementaba la calificación final. 
Comienzo de las sesiones de tutoría, bajo la supervisión del pro- 
fesorado en sus inicios. Se atendió individualmente o en parejas 
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al alumnado que lo solicitó y en el caso del alumnado de primer 
curso se citó a las parejas o trios para ofrecerle una retroalimen- 
tación una vez leídos los primeros autoinformes quincenales, 
tanto en lo referido al desarrollo del trabajo conjunto como res- 
pecto al contenido que debía incluir dichos informes. Asimismo, 
y para atender a la casuística del alumnado de primero, para una 
mayor orientación en el proceso de tutorización, se elaboraron 
diferentes fichas de trabajo de análisis-reflexión de los conteni- 
dos trabajados en el primer tema de la materia. 

4. Desarrollo de la tutorización entre iguales y seguimiento de las 
parejas o tríos para mantener la implicación de los tutores, man- 
teniendo reuniones con estos, bien a petición del profesorado 
bien por solicitud del alumnado. 

5. Evaluación, autoevaluación y coevaluación del proceso y de los 
aprendizajes adquiridos, por medio de los autoinformes y de un 
cuestionario. 


3. METODOLOGÍA 


Dado que nuestro objetivo es realizar una evaluación de la innovación 
docente, tutoría entre iguales, llevada a cabo en el desarrollo de las ma- 
terias, hemos utilizado una metodología cuantitativa y cualitativa. Los 
resultados con este tipo de diseño han permitido obtener un conoci- 
miento más amplio sobre la realidad abordada (Ortí, 1995). 


La experiencia de innovación docente se ha diseñado con objeto de rea- 
lizarla en dos cursos académicos, tal y como está regulado en la Convo- 
catoria para la Creación de Grupos de Innovación y Buenas Prácticas 
Docentes de la Universidad de Almería. La información que se muestra 
en el presente trabajo está relacionada con los datos obtenidos durante 
el primer año del desarrollo de la técnica. En esta primera fase, han par- 
ticipado 211 estudiantes del Grado en Educación de Primaria de la citada 
Universidad, concretamente 69 estudiantes de primer curso en el marco 
de una asignatura cuatrimestral y 142 de tercero en una asignatura anual. 


Para la valoración de la técnica metodológica empleada se ha recurrido 
a los autoinformes quincenales realizados por el alumnado durante todo 
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el proceso lectivo de las materias. Concluido este, se elaboró un cues- 
tionario con objeto de detectar las fortalezas y debilidades de la innova- 
ción llevada a cabo (véase Subsección 3.1). La Tabla 3 muestra la dis- 
tribución del número de participantes, según género y curso, que res- 
pondieron el formulario. Observamos una mayor participación de muje- 
res (62%) y de estudiantes de tercero (76%). Señalamos que, aunque 
únicamente se ha contado con la colaboración de 42 estudiantes, repre- 
sentando al 20% de todos los que se implicaron en esta experiencia, los 
resultados obtenidos facilitarán información de interés para la planifica- 
ción y desarrollo de la técnica para el próximo curso académico. 


TABLA 3. Distribución de los participantes en el cuestionario según género y curso 


Género\Curso | Primero | Tercero | Total 
Femenino 5 21 26 
Masculino 5 11 16 

Total 10 32 42 


Fuente: elaboración propia 


3.1. INSTRUMENTOS 


Para realizar la evaluación de la innovación docente se ha recurrido a 
dos instrumentos. A continuación, se detallan cada uno de los instru- 
mentos. 


3.1.1. Informe quincenal 


En los informes quincenales los participantes reflejaban los problemas 
encontrados, las necesidades que habían tenido, la forma de resolverlos 
y los apoyos obtenidos. Tanto guía como guiado debían cumplimentar 
un único informe, con una extensión aproximada de un folio, que englo- 
bara una autoevaluación del proceso y reflejara los resultados obtenidos 
durante las dos semanas. 


3.1.2. Cuestionario 


El cuestionario, de carácter voluntario, se diseñó para detectar las forta- 
lezas y las debilidades que ha supuesto la introducción de esta 
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innovación. Dicho instrumento constaba de 35 ítems, de los cuales 26 
eran de escala Likert, dos de respuesta abierta y el resto de respuesta 
cerrada, centrados más en delimitar las características de los participan- 
tes (por ejemplo, género, edad, curso, experiencia como docente, etc.). 


En una primera fase se evaluó la experiencia centrándonos en conocer 
cómo se ha gestionado, por parte de tutor y tutorado, la planificación de 
las sesiones, la implicación de cada uno de los integrantes de la pareja o 
trío, la extensión de dicha dinámica a otras materias y la frecuencia en 
la que se han intercambiado los papeles al tener los dos integrantes un 
conocimiento similar de la materia, aunque dicho intercambio estaba 
programado para que se realizara a mitad del periodo lectivo. 


Dado que en todo proceso de enseñanza-aprendizaje los recursos son un 
elemento de gran importancia, en la planificación de las sesiones se va- 
loró en qué medida se recurrió a las docentes responsables de las mate- 
rias, a los propios compañeros, a internet, a YouTube, a los recursos de 
la Biblioteca o a otros. 


En una segunda fase, se han identificado aquellos elementos que han 
favorecido la puesta en práctica de la técnica (véase Tabla 5). Para fina- 
lizar, se solicitó que señalaran las dificultades detectadas en cada uno de 
los papeles desarrollados, identificaran qué aspectos mejorarían o cam- 
biarian de la técnica y valoraran el grado de satisfacción con la “tutoría 
entre iguales”. 


4. RESULTADOS 


El análisis de los datos extraidos del cuestionario se ha realizado utili- 
zando el software estadístico SPSS28 y Excel. 


La Tabla 4 resume la información estadística sobre la evaluación de la 
experiencia llevada a cabo. Se observa que, de forma general, se valora 
positivamente esta metodología, ya que, de los 6 items evaluados, 4 su- 
peran el 3.5. Estos resultados también han quedado reflejados en las re- 
flexiones recogidas en los autoinformes: 
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Realizar esta actividad y empezar con el rol de guía está siendo todo un 
reto para mí. No obstante, hasta ahora la experiencia la valoro como muy 
positiva, puesto que te hace ponerte en la tesitura de un docente y te 
enseña cómo debes ingeniartelas para poder solventar las cuestiones que 
se te van planteando. (Alumna, 3° curso) 


Ha sido un método bastante eficaz para trabajar el contenido de la asig- 
natura de una manera más didáctica a la vez que entretenido. (Alumna, 
1° curso) 


TABLA 4. Estadísticos descriptivos sobre la evaluación de la experiencia 


Mediana | Media D.T. | P25 | P75 
Planificación conjunta 5 429 |0.944) 4 5 
Cooperación en el desarrollo 5 4.29 0.918| 4 5 
A O dinámica de trabajo en otras 2 2.29 15191 1 1325 
Me gustaría aplicarla en otras materias 3 3.24 1.185) 2.75 | 4 
Se ajusta a lo que es “Tutoría entre iguales” 4 3.74 1.191) 3 5 
Intercambio de papeles con frecuencia 4 3.93 1.197) 3 5 


Nota: La variable se ha medido desde 1 (totalmente en desacuerdo) hasta 5 (totalmente 
de acuerdo) 
Fuente: elaboración propia 


Destacamos que los ítems peor valorados son los asociados al empleo 
de esta técnica como dinámica de trabajo en otras materias. Estos resul- 
tados nos indican que, aunque la experiencia resulta ser buena, no la 
consideran adecuada para extrapolarla a otras materias puesto que im- 
plica una mayor responsabilización e inversión de tiempo en sus proce- 
sos de aprendizaje, como puede apreciarse en uno de los autoinformes: 


[...] la tutoría entre iguales me parece un método muy útil para aclarar 
conceptos e interactuar con otros compañeros. Aunque la experiencia 
como guía hace que tengas que implicarte un poco más para después 
intentar ayudar a tu guiado. (Alumna, 1° curso) 
Otro item a resaltar sería el correspondiente al intercambio de los pape- 
les realizado con frecuencia, puesto que estos se asumían según el do- 
minio del contenido o del concepto que se estaba trabajando, tal y como 
queda recogido en los autoinformes: 
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Considero que el rol de guía-guiado no ha sido asumido por ninguna de 
las partes. La ««igualdad»> de nuestros conocimientos sobre el tema nos 
ha hecho ejercer a tatos de guía y a ratos de guiado. (Alumno, 1° curso) 


De igual forma, si se realiza el estudio según el curso (primero y tercero), 
se ha observado que no existen diferencias significativas (p-valor de 
0.487 y los extremos inferior y superior del intervalo de confianza son - 
1.107 y 1.145, respectivamente), por lo que el género no es una variable 
que influye en la valoración de la experiencia. 


Con objeto de comparar la existencia de diferencias entre los estudiantes 
de ambos cursos (primero y tercero), se ha realizado la prueba T cuyo 
p-valor es de 0.290 y el intervalo de confianza asociado a este es 
(1.0100, 0.3100). Atendiendo a los resultados, se concluye que no 
existen diferencias significativas respecto a la evaluación de la experien- 
cia teniendo en cuenta los años de formación universitaria. Este hecho 
llama especialmente la atención pues los estudiantes que cursan tercero 
del Grado han recibido una mayor formación sobre cómo planificar y 
cómo gestionar un aula. Resultados similares se obtienen si se realiza el 
estudio teniendo en cuenta el hecho de que tengan experiencia docente 
(por ejemplo, impartición de clases particulares), ya que el p-valor de 
0.495 es superior a 0.05 y los extremos, inferior y superior, del intervalo 
de confianza son -0.64436 y 0.65257, respectivamente, incluyendo el 
valor cero. 


Atendiendo al Gráfico 1, se observa que los participantes, cuando reali- 
zaban la labor de tutor, no buscan recursos para organizar de una forma 
efectiva la sesión, sino que básicamente realizaban una comparación de 
los apuntes tomados en clase por los distintos integrantes con objeto de 
unificarlos y completarlos. Nótese que solamente supera una puntuación 
de 3 el hecho de haber recurrido a la ayuda facilitada por un compañero 
o una compañera. 


En el gráfico se aprecia que la valoración media asignada a la ayuda 
ofrecida por la docente es de aproximadamente 2.78. Sin embargo, des- 
tacamos que todos los estudiantes de primero indicaron que en algún 
momento realizaron consultas a su docente, realizándose muchas de 
ellas en el aula. Estos resultados pueden deberse, principalmente, al tipo 
de metodología que emplea la profesora en el aula con la realización de 
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tutorías grupales obligatorias con el alumnado durante todo el periodo 
lectivo. 


GRÁFICO 1. Representación de la calificación media asociada a los recursos empleados 


3,5 


1,5 
1 
0,5 
0 
Docente Compañeros/as Internet YouTube Biblioteca Otros 


Nota: Cada uno de los recursos se ha evaluado desde 1(nunca) hasta 5 (siempre) 


La Tabla 5 resume la información referente a los elementos que se con- 
sideran que han favorecido en el proceso de aprendizaje de los partici- 
pantes. Entre los ítems mejores valorados están los referentes a atender 
a las necesidades que plantea el tutorado y el trabajo en equipo, como 
puede apreciarse en los autoinformes: 


En conclusión, guía y guiada hemos realizado un trabajo cooperativo y 
adecuado poniéndonos al día tras las dos primeras semanas de clase. En 
general ha habido un trato profesional de la guía respecto a la guiada 
tratando sus dudas de la mejor forma posible y mostrando ejemplos de 
las dudas que había planteado con anterioridad a la tutoría. . (Alumna, 
3° curso) 


En general, estamos trabajando muy bien juntos, desde el principio, y al 
igual que en las comunidades de aprendizaje se ponen ideas en común y 
aprendemos de otros, mientras A. por su situación, necesita quizás más 
explicaciones, tanto C. como yo seguimos aprendiendo al ver los temas 
con él, aprendemos los tres a la vez. (Alumna, 1° curso) 


Estos resultados también quedan reflejados en la evaluación de la expe- 
riencia (véase Tabla 4), pues tanto la planificación realizada dentro del 
seno de la pareja o tríada y la cooperación existente entre los integrantes 
han sido valorados con una puntuación media elevada. 


Llama especialmente la atención que alrededor de la mitad del alumnado 
participante asigna una valoración baja al hecho de que se mejoran los 
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hábitos de estudio y que ayuda a resolver las dudas que por vergüenza 
no se plantean en clase. 


TABLA 5. Distribución del número de participantes y porcentaje según la valoración sobre 
lo que ha favorecido la técnica 


1 2 3 4 5 
Búsqueda de información 3 (7%) |5(12%) | 13 (31%) | 9 (21%) | 12 (29%) 
Sintesis información 1 (2%) | 4 (10%) | 12 (29%) | 11 (26%) | 14 (33%) 
Análisis y argumentación 1 (2%) | 3(7%) | 13 (31%) | 12 (29%) | 13 (31%) 
Atender las necesidades 2 (5%) | 3(7%) | 10 (24%) | 10 (24%) | 17 (40%) 
Trabajo continuo 3 (7%) | 2 (5%) | 10 (24%) | 10 (24%) | 17 (40%) 
Identificación dificultades 2 (5%) | 2 (5%) | 10 (24%) | 14 (33%) | 14 (33%) 
Mayor comprensión de los contenidos 2 (5%) | 3(7%) | 7 (17%) | 14 (33%) | 16 (38%) 
Mejora habilidades comunicativas 1 (2%) | 3(7%) | 11 (26%) | 14 (33%) | 13 (31%) 
Trabajo en equipo 0 (0%) | 3(7%) | 9(21%) | 11 (26%) | 18 (53%) 
R de dudas no preguntadas en 5 (12%) | 3 (7%) | 12 (29%) | 9 (21%) |13 (31%) 
Motivación en el estudio 3 (7%) |7 (17%) | 11 (26%) | 10 (24%) | 11 (26%) 
ae los habitos/ métodos de 3 (7%) | 6 (14%) | 12 (29%) | 13 (31%) | 7 (17%) 
Estar al dia 1 (2%) | 4 (10%) | 10 (24%) | 14 (33%) | 13 (31%) 


Fuente: elaboración propia 


A partir de la información recogida en la Gráfica 2 y recurriendo al 
cálculo de las medidas de centralización (Mo=8, Me=7), se tiene que la 
mayor parte de los participantes han evaluado con una puntuación alta 
la experiencia. Además, el grado de satisfacción medio es de 7.02, con 
una desviación estándar de 2.042. 
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GRÁFICO 2. Representación del grado de satisfacción de la innovación “Tutoría entre igua- 


ln MA A 


Nota: 1 es”no me gusta nada” y 10 “me ha encantado” 


Igualmente, el análisis de los autoinformes evidencia la valoración po- 
sitiva que realiza el alumnado de la técnica de la tutorización entre igua- 
les: 


He de decir que estas dos sesiones me han servido de mucho puesto que 
me gusta desempeñarme como guía, y sobre todo, porque al explicarle a 
J.A. refuerzo más mis conocimientos. (Alumno guia, 1° curso) 


En conclusión, guía y guiada hemos realizado un trabajo cooperativo y 
adecuado poniéndonos al día tras las dos primeras semanas de clase. En 
general ha habido un trato profesional de la guía respecto a la guiada 
tratando sus dudas de la mejor forma posible y mostrando ejemplos de 
las dudas que había planteado con anterioridad a la tutoría. (Alumna, 3° 
curso) 


El análisis de las dificultades que ha tenido el alumnado tutor coincide 
con los compromisos adquiridos previamente al desarrollo de la técnica, 
tales como: tener claro el trabajo a realizar y el contenido que va a tra- 
bajar con el tutorizado; preparar previamente los contenidos, activida- 
des, etc. que se trabajarán con la persona tutorizada; y recurrir a diferen- 
tes recursos, entre ellos el profesorado, ante dudas tanto del proceso 
como del contenido a trabajar. Estas dificultades reflejan el incumpli- 
miento de los compromisos adquiridos, lo cuales se establecieron para 
solventar el hecho de que tanto tutor como tutorado partían del mismo 
punto con relación a los contenidos y competencias de las asignaturas 
universitarias, ya que la técnica de tutoría entre iguales requiere que los 
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tutores posean los conocimientos y habilidades necesarias para explicar- 
los y mostrarlas a los tutorizados que no las poseen. 


5. DISCUSIÓN 


Las parejas o tríos han planificado conjuntamente cada una de las sesio- 
nes y han cooperado en el desarrollo de la materia, resolviendo dudas, 
trabajando conjuntamente contenidos, repasando estos, etc., por lo que 
se ha observado una buena coordinación entre los integrantes del grupo 
(Johnson et al., 1999). Se han atendido a las necesidades de sus integran- 
tes puesto que se ha generado un buen ambiente entre los miembros de 
la pareja o trío, prestándose ayuda mutua (Iglesias et al., 2017). 


De forma general, la mayoría consideran que la experiencia realizada sí 
se ajusta a lo que es la tutoría entre iguales. Sin embargo, se ha detectado 
que con frecuencia se han intercambiado los papeles guía-guiado tantas 
veces como han considerado necesarias las parejas o triadas, atendiendo 
al conocimiento que se poseía sobre el contenido o concepto a tratar en la 
sesión. Esto nos hace pensar que el tutor no ha asumido sus funciones 
(véase Tabla 1), pues la necesidad de intercambiar los papeles indica que 
no siempre había planificado correctamente el desarrollo de la sesión, sol- 
ventando primero sus dudas o resolviendo los problemas encontrados en 
el trabajo de las asignaturas para, posteriormente, tutorizar a su guiado. 


Se ha observado que la técnica ha favorecido la búsqueda, síntesis, aná- 
lisis y argumentación de la información, tal y como señalan Iglesias et 
al. (2017) y Durán (2015). Sin embargo, la técnica de tutorización entre 
iguales no se ha practicado como tal, sino como un equipo o grupo de 
trabajo que se reunía periódicamente para trabajar conjuntamente los 
contenidos de las materias. Asimismo, no podemos asumir que el trabajo 
en equipo y el hecho de atender a las necesidades de sus integrantes sea 
propiamente la técnica de tutorización entre iguales (Iglesias et al., 2017; 
Johnson et al., 1999). 


De igual forma, los resultados muestran que más del 50% de los partici- 
pantes indican que se mejoran las habilidades comunicativas y que re- 
suelven las dudas que no plantean en clase por vergiienza o nervio- 
sismo (Iglesias et al., 2017; Johnson et al., 1999). Además, otro aspecto 
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a destacar es la capacidad de identificar las dificultades que tienen res- 
pecto a la comprensión de los contenidos de la materia (Durán, 2015). 


Por otro lado, más de la mitad del alumnado resalta que están más moti- 
vados en el estudio de la materia y que les permite seguir el ritmo en las 
asignaturas (Durán, 2015). Sin embargo, es especialmente llamativo que 
sólo siete de los estudiantes que han respondido al cuestionario, dicen 
que esta técnica permite la mejora de sus hábitos o métodos de estudio. 


Aunque como se ha mencionado anteriormente, el cuestionario única- 
mente ha sido cumplimentado por el 20% de todos los que han partici- 
pado en la experiencia, los resultados obtenidos muestran un elevado 
grado de satisfacción. 


6. CONCLUSIONES 


Atendiendo a los resultados obtenidos del desarrollo de la innovación 
docente expuestos previamente, la tutoría entre iguales ha funcionado 
fundamentalmente como grupos de trabajo, estableciendo un tiempo se- 
manal para contrastar y completar apuntes; estudiar, repasar y resumir 
los textos obligatorios conjuntamente; poner en común ideas; resolver 
dudas entre los distintos componentes de la pareja o triada, o bien recu- 
rriendo a otros compañeros y compañeras guías y a Internet (básica- 
mente blog, tutoriales y YouTube). 


Para la resolución de dudas o repaso de conceptos y temas tratados han 
realizado esquemas; planificado y ejecutado juegos (kahoot); buscado 
ejemplos; indagado conjuntamente los guías y guiados para resolver du- 
das comunes; lecturas colectivas para asegurar la comprensión de los 
textos a partir de las preguntas del guía, de manera que pudiera compro- 
bar el grado de entendimiento de estas o de conceptos e ideas trabajadas 
en clase; realizado actividades individualmente para, posteriormente, 
compararlas; y abordado las mismas cuestiones y actividades planteadas 
en clase a modo de repaso y para, así, cerciorarse de la comprensión de 
los temas tratados. 


De forma general, y atendiendo a estos resultados, se observa que la tu- 
toría entre iguales ha favorecido el trabajo de las asignaturas; sin 
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embargo, pensamos que las respuestas se enmarcan en la experiencia de 
poder contar con la ayuda de un compañero o una compañera para re- 
solver las dudas más que en el desarrollo propio de la técnica de trabajo 
cooperativo en sí. No obstante, el hecho de que el tutor o guía no haya 
asumido sus funciones como tal y haya acudido a recursos diversos sin 
estar seguro de la fiabilidad de las fuentes puede llevar a un problema 
grave, a nuestro modo de ver, ya que se puede estar promoviendo la 
reproducción de errores conceptuales y de la propia comprensión del 
conocimiento. Esto indica que es necesario replantearse la técnica de 
tutoría entre iguales en el contexto universitario con relación a la cons- 
titución de las parejas, ya que, de forma general, tanto guía como guiado 
comienzan procesos de aprendizaje en los que deben de adquirir cono- 
cimientos y desarrollar competencias nuevas; así como, respecto al se- 
guimiento, buscando fórmulas que las hagan compatibles con las condi- 
ciones laborales universitarias dado el número tan elevado de estudian- 
tes por aula. 


Es destacable que el hecho de no haber asumido las funciones de tutor o 
guía no conlleva la desvaloración de este papel, sino, al contrario, ya que 
más de tres cuartas partes del alumnado encuestado manifestó sentirse 
más cómodo en el desempeño de este. 


Por último, la tutoría entre iguales implica un trabajo continuo, poco 
habitual en el alumnado que está acostumbrado a estudiar memorizando 
unos días antes del examen. Por esta razón, creemos que en el desarrollo 
de la técnica en este primer año no se ha logrado anular las diferencias 
de los tres grandes grupos de nivel (implicación media-alta; básica y 
baja) que se detallaron en la introducción. Sin embargo, con relación a 
la implicación básica, la tutorización entre iguales ha tenido un efecto 
positivo cuando por diversos motivos (enfermedades, solapamientos en 
el horario, etc.) el guiado se ha ausentado del aula, pudiendo recurrir al 
guía como una figura fundamental para no desengancharse temporal- 
mente o de forma definitiva en la materia. 
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CAPÍTULO 20 


ANÁLISIS DE LAS RELACIONES EXISTENTES ENTRE 
AUTOCONCEPTO, RENDIMIENTO ESCOLAR Y GÉNERO 
DE ALUMNOS DE 5° Y 6° DE EDUCACIÓN PRIMARIA 
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1. INTRODUCCIÓN 


Una constante preocupación entre los docentes y responsables escolares 
reside en la verificación intuitiva de las dificultades académicas que pa- 
decen una cantidad importante de alumnos. Un factor más de alerta lo 
aporta el hecho de que muchos de ellos, además, muestran algún tipo de 
dificultad para el aprendizaje, que si bien, no siempre, supone un handi- 
cap insuperable, en buen número de casos se convierten en barreras casi 
infranqueables cuando no se atienden adecuadamente y en el tiempo óp- 
timo. Comprender los procesos que coadyuvan activamente al rendi- 
miento académico de los alumnos, supone una ventaja competitiva y una 
oportunidad para actuar de manera eficaz sobre dichos procesos de cara 
a mejorarlos y evitar que situaciones claramente abordables desde las 
instancias educativas, terminen convirtiéndose en auténticos muros de 
dificultad imposibles de abordar para los propios alumnos, familias y 
educadores. Este es el caso del autoconcepto como factor de gran rele- 
vancia en el desarrollo de los alumnos y más concretamente, en su in- 
fluencia en el rendimiento académico. El autoconcepto es un factor de 
vital importancia en el desarrollo de los alumnos, entendidos como per- 
sona integral. Éste no solo influye de manera directa en el rendimiento 
académico de los mismos, sino que además su mejora puede 


200 = 


proporcionar múltiples beneficios en distintos aspectos o ámbitos de la 
vida del niño. Es fácil de constatar la realidad de un buen número de 
alumnos que son fiel reflejo de personas que, debido a sus experiencias 
y vivencias personales previas, manifiestan un gran nivel de inseguridad 
y desvalorización de sí mismos como claro exponente de un concepto 
negativo de sí mismo. En varios estudios se pone de manifiesto la rela- 
ción directa que existe entre las variables de autoconcepto con el rendi- 
miento académico y su influencia sobre los procesos que se llevan a cabo 
para el trabajo escolar y el aprendizaje (Agapito Romero, Calderón Ca- 
llejo, Cobo Jarones y Rodríguez Rodríguez, 2013; Goñi y Madariaga, 
2009; Amezcua Membrilla, Pichardo Martínez y Fernández del Prado, 
1999). Nos referimos a la evidente necesidad de mejorar el pensamiento, 
que tienen nuestros alumnos sobre sí mismos, esta mejora les permitirá 
que lleguen a los niveles establecidos. 


El autoconcepto representa un elemento muy relevante y, también, muy 
estudiado por una amplia literatura científica, dada su estrecha relación 
con la conducta de las personas, así como con determinadas respuestas 
cognitivas y emocionales como es el caso de todo lo relacionado con el 
campo del aprendizaje y trabajo escolar (Ackerman, 2003; Chamorro- 
Premuzic y Furnham, 2006; Eccles y Wigfield, 2002). Algunas investi- 
gaciones realizadas con niños de Primaria han demostrado que aquellos 
que se consideran competentes y que alcanzan un nivel de autoconcepto 
medio y medio alto manifiestan una mayor autoconfianza y altas expec- 
tativas de eficacia de sí mismos, acaban obteniendo unos mejores resul- 
tados académicos (Herrera, Al-Lal y Mhoamed, 2017). Tal como mani- 
fiesta Huang (2011) El autoconcepto se ha constituido en uno de los 
principales constructos en la investigación vinculada al ámbito del 
aprendizaje, de modo que su relación con el rendimiento o logro es un 
factor fundamental en la investigación académica. 


Fue Rosenberg quien, en 1979, definió el autoconcepto como un cons- 
tructo formado por los sentimientos y pensamientos que tuviera una per- 
sona sobre si mismo. Este primer concepto puede quedar corto o de al- 
guna manera incompleto dado que en aquel momento se vinculaba este 
concepto con el ámbito cognoscitivo y evolutivo, dejando de lado las 
experiencias y emociones (González y Tourón, 1992). 
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Shavelson (1976), definió el autoconcepto como la autopercepción de 
una persona creada por su propia experiencia, así como por las interpre- 
taciones que le llegan desde el entorno. Este concepto se organiza por 
las percepciones y el comportamiento personal de una persona en situa- 
ciones específicas, organizadas según el orden de importancia que esta 
imponga (Marsh y Martin, 2010). 


De otro lado, la concepción de autoconcepto hoy en día se concibe como 
un constructo multidimensional, en concreto, compuesto por cinco di- 
mensiones: académico/laboral, social, emocional, familiar y físico 
(Méndez-Giménez, Fernández-Río y Cecchini, 2013). Se trata de un 
constructo que va evolucionando con el desarrollo y maduración del in- 
dividuo, dependiendo de las situaciones, hechos, personas y acciones 
que vayan influyendo en la persona a lo largo de toda su vida; es mol- 
deable y cambiante dependiendo de la edad, de las experiencias y de los 
aprendizajes de esta. 


Esto supone que el autoconcepto de una persona se verá definido a lo 
largo de toda su vida y esto es así, porque según decían Marsh y Martin 
(2010), son las experiencias, las situaciones, las personas y los hechos 
los que marcan a una persona y, por consiguiente, contribuyen activa- 
mente a conformar su mejor o peor autoconcepto personal. 


2. METODOLOGÍA 


El presente trabajo se trata de un diseño de investigación no experimen- 
tal, ex post facto correlacional, donde no se ha producido manipulación 
o modificación de los resultados o variables, ni ha habido intervención 
sobre los participantes de la muestra, por lo que el estudio se realiza, 
exclusivamente, a partir de los datos que se han ofrecido por los centros 
escolares. 


2.1. POBLACIÓN / MUESTRA 


Formaron parte de la presente investigación 310 alumnos de Educación 
Primaria, 182 (58,7%) pertenecientes a 5° curso y 128 (41,3%) a 6° 
curso, los cuales estudiaban en tres colegios concertados diferentes de 
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la Comunidad de Madrid (ver Tabla 1). Atendiendo al género, 148 eran 
chicos y 162 chicas. 


TABLA 1. Distribución de los participantes en función del centro de educación infantil y 
primaria 


Centros | 5°EP | % | 6°EP | % Total | %/ Total 
Centro 1 50 16,1 0 0 50 16,1 
Centro 2 91 29,4 17 248 | 168 54,2 
Centro 3 41 13,2 51 16,5 92 29,7 
Total 182 | 58,7 | 128 | 41,3 | 310 100 


2.2. VARIABLES 


Entre las variables empleadas cabe mencionar, de un lado las califica- 
ciones escolares obtenidos por los alumnos en las asignaturas de mate- 
máticas, lengua española, ciencias naturales, así como la media del ren- 
dimiento en las tres asignaturas. De otro, las cinco dimensiones del au- 
toconcepto analizadas, es decir, el autoconcepto académico, autocon- 
cepto social, autoconcepto emocional, autoconcepto familiar y autocon- 
cepto físico. 


Como variables de control se han planteado el género de los alumnos y 
el curso al que pertenecen éstos. 


2.3. PROCEDIMIENTO 


De recogida de información 


De una parte, se entregó a los maestros tutores de los alumnos una hoja 
Excel en la que nos ofrecieron las calificaciones académicas de sus 
alumnos pertenecientes a la segunda evaluación en las asignaturas de 
matemáticas, lengua española y ciencias naturales. Las calificaciones, 
tal como ellos nos las aportaron, obedecen a un formato numérico entre 
los valores 1 y 10. 


De otra, también al final de la segunda evaluación, aprovechando una 
hora de la tutoría, se administró, de modo colectivo por grupo-clase, a 
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los alumnos de 5° y 6” curso de Educación Primaria el Test Autocon- 
cepto Forma 5 (AF-5), tras una previa explicación del proceso de inves- 
tigación en el que estaban participando, así como, de las características 
de la prueba y posibles dudas con las afirmaciones a evaluar por cada 
uno de ellos. 


De análisis estadistico 


Con el objeto de dar cumplida respuesta a los objetivos planteados, se 
efectuaron diferentes análisis paramétricos. Por un lado, se sometieron 
los datos al análisis de la t-Student, como sus correspondientes descrip- 
tivas de grupo, con el fin de determinar la posible existencia de diferen- 
cias significativas entre las medias de los grupos. De esta manera se ana- 
lizaron las posibles diferencias entre las calificaciones obtenidas en las 
asignaturas estudiadas, el género y curso de los alumnos; así como, las 
diferentes dimensiones medidas en la prueba de autoconcepto, género y 
curso. 


En segundo lugar, se aplicaron sendos análisis de correlación de Pearson 
para estudiar la correlación existente entre las variables aleatorias cuan- 
titativas con la finalidad de conocer la intensidad y la dirección de las 
relaciones. En uno de los dos análisis se estudió las relaciones entre las 
variables dependientes (rendimiento académico y dimensiones del auto- 
concepto) controlando por sexo de los alumnos y, en el otro controlando 
por curso. 


2.4. INSTRUMENTOS 


Como instrumentos de recogida de información se han empleado dos 
herramientas. De un lado, para el rendimiento académico alcanzado por 
los alumnos al final del segundo trimestre del presente curso, se ha uti- 
lizado una hoja Excel en la cual los maestros tutores de los alumnos de 
la muestra participante nos han facilitado sus calificaciones en las asig- 
naturas de matemáticas, lengua y literatura española y, ciencias natura- 
les. 


En segundo término, para la evaluación del Autoconcepto se ha em- 
pleado la prueba Autoconcepto Forma 5 (AF-5). La prueba consta de 30 
ítems dirigidos a evaluar cinco dimensiones del Autoconcepto: 
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académico, social, emocional, familiar y físico. Cada una de estas di- 
mensiones es evaluada por 6 items. Se ha de contestar a cada uno de los 
citados ítems en una escala que va de 1 a 99 dependiendo de la opinión 
de la persona que realiza la prueba, determinando si están más o menos 
de acuerdo con la afirmación presentada. 


El académico se refiere a la percepción que tiene el sujeto sobre la cali- 
dad de su desempeño como estudiante. El social tiene que ver con la 
percepción de su quehacer en cuanto a las relaciones sociales. El emo- 
cional hace referencia a la percepción de la persona acerca de su estado 
emocional y de sus respuestas en situaciones concretas. El familiar tiene 
que ver con la percepción del sujeto de su implicación, participación e 
integración en el entorno familiar. El autoconcepto físico se refiere a la 
percepción que tiene la persona de su aspecto físico y de su condición 
física (García y Musitu, 2014). Martínez y García (2007) otorgan a la 
prueba una fiabilidad total, respaldando ampliamente los resultados ob- 
tenidos en su origen y otorgando un coeficiente de consistencia de 0,83. 
Los datos aportados en las múltiples investigaciones a las que ha sido 
sometido, otorgan a la prueba una sólida estructura factorial. 


2.5. RESULTADOS 


En la Tabla 2, se presentan los resultados obtenidos en el análisis de t- 
Student para muestras independientes entre los datos de rendimiento 
académico en las asignaturas de matemáticas, lengua española, ciencias 
naturales y la calificación media de las tres con la variable de agrupación 
género de los alumnos. 


A la vista de los resultados que aparecen en Tabla 2 pueden apreciarse 
diferencias significativas entre las calificaciones obtenidas, según el 
sexo de los alumnos, en lengua española p = < .001, ciencias Naturales 
p = 0.003 y la media entre las tres calificaciones p = < .001. En mate- 
máticas se muestran claramente diferencias, aunque no llegan a ser sig- 
nificativas al ser p > 0.05. 
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TABLA 2. t-Student Rendimiento Académico y Sexo 


Prueba T para Muestras Independientes 


Estadístico gl p 
Mat T de Student -1.93 307 0.054 
LEsp T de Student -4.21 307 <.001 
CCNN T de Student -3.018 307 0.003 
Media Rend T de Student -3.554 307 <.001 


a La prueba de Levene significativa (p < 0.05) sugiere que las 
varianzas no son iguales 


Fuente: Elaboración propia con Jamovi 


En la Tabla 3 se aprecian los valores descriptivos de la t-Student, en la 
que se contemplan las mencionadas diferencias de rendimiento en fun- 
ción del sexo de los alumnos. Siendo, en todos los casos, más altas las 
medias del rendimiento académico de las chicas que las de los chicos. 


TABLA 3. Descriptiva de la de t de Student Rendimiento Académico y Sexo 


Descriptivas de Grupo 


Grupo N Media Mediana DE EE 
Mat Chico 148 6.49 6.30 1.62 0.133 
Chica 161 6.86 7.00 1.73 0.137 
LEsp Chico 148 6.53 6.90 1.48 0.122 
Chica 161 7.25 7.50 1.52 0.120 
CCNN Chico 148 6.56 6.60 1.57 0.129 
Chica 161 7.14 8.00 1.82 0.143 
Media Rend Chico 148 6.41 6.40 1.33 0.109 
Chica 161 7.00 7.20 1.54 0.122 


Fuente: Elaboración propia con Jamovi 
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TABLA 4. t-Student Rendimiento Académico 6° EP 


Prueba T para Muestras Independientes 


Estadístico gl p 
R_Mat T de Student -2.76 125 0.003 
R_LEsp T de Student -3.58 125 <.001 
R_CCNN T de Student -4.12 125 <.001 
Media_Rend T de Student -4.11 125 <.001 


Nota. Ha H Chico < H Chica 


Fuente: Elaboración propia con Jamovi 


Ahora, si nos referimos a los resultados que aparecen en Tabla 4 pueden 
apreciarse diferencias significativas entre las calificaciones obtenidas 
entre los alumnos de 6° de Educación Primaria, en matemáticas p = 
0.003, lengua española p = < .001, ciencias naturales p = < .001 y la 
media entre las tres calificaciones p = < .001. No se han hallado diferen- 
cias significativas al análisis los resultados académicos de dichas asig- 
naturas en los alumnos de 5° curso. 


TABLA 5. Descriptiva de la t-Student Rendimiento Académico 6° EP 


Descriptivas de Grupo 


Grupo N Media Mediana DE EE 
R_Mat Chico 62 6.27 6.00 1.72 0.218 
Chica 65 7.10 7.10 1.66 0.206 
R_LEsp Chico 62 6.46 6.90 1.64 0.209 
Chica 65 7.45 7.50 1.48 0.184 
R_CCNN Chico 62 6.46 6.00 1.49 0.189 
Chica 65 7.54 8.00 1.45 0.180 
Media_Rend Chico 62 6.27 6.05 1.36 0.173 
Chica 65 7.26 7.30 1.35 0.168 


Fuente: Elaboración propia con Jamovi 


De la misma manera que anteriormente, vemos en la Tabla 5 como se 
aprecian los valores de la descriptiva de la prueba t-Student, para mues- 
tras independientes, en la que se comprueban las diferencias de 
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rendimiento en función del sexo entre los alumnos de 6° curso de Pri- 
maria. Siendo en todos los casos también más altas las medias del ren- 
dimiento académico de las chicas que las de los chicos. 


En relación con el análisis efectuado para comprobar las posibles dife- 
rencias entre las distintas dimensiones del AF-5 y el sexo los alumnos, 
podemos concluir que no se observan diferencias significativas entre la 
variable autoconcepto y el género. 


TABLA 6. Correlación de Pearson controlando por sexo, tomando las calificaciones acadé- 
micas y las dimensiones del AF-5 


Correlación Parcial 


Mat LEsp CCNN Media Rend Académico Social Emocional Familiar Físico 
Mat R de Pearson 
valor p man 
LEsp R de Pearson 0.701*** 
valor p <.001 — 
CCNN R de Pearson 0.717°** 0.620*** = 
valor p <.001 <.001 = 
Media Rend RdePearson 0.917**"* 0.850°°" 0.877°** - 
valor p <.001 <.001 <.001 - 
Académico R de Pearson 0.251 *** 0.192*** 0.204 *** 0.247*** - 
valor p <.001 <.001 <.001 <.001 - 
Social R de Pearson 0.072 -0.038 -0.012 0.016 0.266*** 
valor p 0.207 0.508 0.833 0.783 <.001 
Emocional R de Pearson 0.035 0.098 0.051 0.060 -0.031 0.079 
valor p 0.542 0.086 0.371 0.297 0.584 0.169 
Familiar R de Pearson  0.167** 0.036 0.165** 0.153** 0.288°**  0.365**" 0.061 - 
valor p 0.003 0.530 0.004 0.007 <.001 <.001 0.285 - 
Físico R de Pearson 0.089 0.056 0.095 0.088 0.385*** 0.290*** 0.094 0.207*** - 
valor p 0.118 0.325 0.095 0.123 <.001 <.001 0.101 <.001 
Nota. controlando por 'Sexo' 
Nota. * p < .05, ** p < .01, *** p<.001 


Fuente: Elaboración propia con Jamovi 


Según los datos obtenidos por el análisis de correlación de Pearson po- 
demos observar tal como se manifiesta en la Tabla 6 que se han hallado 
correlaciones con un alto nivel de significatividad entre sí para el rendi- 
miento académico en las tres asignaturas y en la media de las tres califi- 
caciones, teniendo, en todos los casos, valores para p = < .001. Así 
mismo, quedan evidenciadas claras relaciones entre el autoconcepto 
académico y las calificaciones académicas en todas las áreas estudiadas, 
entre el autoconcepto familiar y el rendimiento en matemáticas, ciencias 
naturales y con la media de todas ellas. Por último, pueden apreciarse 
correlaciones significativas entre las dimensiones del AF-5, académico 
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con el social p = < .001, con el familiar p = < .001 y con el físico p =< 
.001. El social con el familiar p = < .001 y con el físico p = < .001. El 
familiar con el físico p = < .001. 


TABLA 7. Correlación Pearson conjunto en 5°-6°, tomando las calificaciones académicas 
y las dimensiones del AF-5 


Correlación Parcial 


Mat LEsp CCNN Media Rend Académico Social Emocional Familiar Fisico 
Mat R de Pearson = 
valor p = 
LEsp R de Pearson 0.703°** = 
valor p <.001 - 
CCNN Rde Pearson 0.723°°* 0.634°** - 
valor p <.001 <.001 - 
Media Rend RdePearson 0.915*** 0.856°°* 0.881°** - 
valor p <.001 <.001 <.001 
Académico RdePearson 0.262°°* 0.216°°* 0.227°°* 0.267 °** =- 
valor p <.001 <.001 <.001 <.001 o 
Social R de Pearson 0.071 -0.037 -0.007 0.016 0.257 *** — 
valor p 0.214 0.520 0.901 0.778 <.001 - 
Emocional R de Pearson 0.031 0.087 0.042 0.051 -0.031 0.084 
valor p 0.585 0.128 0.465 0.373 0,592 0.143 - 
Familiar R de Pearson 0.166** 0.031 0.156** 0.147** 0.296*** 0.378*** 0.056 - 
valor p 0.003 0.586 0.006 0.010 <.001 <.001 0.324 - 
Físico R de Pearson 0.096 0.073 0.115* 0.103 0.383*"*  0.280*"* 0.100 0.224 *** 


valor p 0.091 0.199 0.043 0.070 <.001 <.001 0.081 <.001 - 


Nota. controlando por 'Curso' 
Nota. * p < .05, ** p < .01, *** p < .001 


Fuente: Elaboración propia con Jamovi 


Al analizar los resultados obtenidos a través de la correlación de Pearson 
entre las dimensiones del autoconcepto, el rendimiento académico en las 
asignaturas estudiadas, empleando como variable control el curso aca- 
démico en el que están los alumnos, tenemos lo siguiente. Tal y como 
puede verse en la Tabla 7 se encuentran relaciones muy significativas 
entre las calificaciones de las tres asignaturas y de las obtenidas como 
media de rendimiento, siendo en todos los casos la p = < .001, indepen- 
dientemente del curso de los alumnos. 


De la misma manera, se manifiestan relaciones con alta significatividad 
entre la dimensión académica del autoconcepto con los rendimientos en 
las tres asignaturas y en la media de ellas, siendo p = < .001. La dimen- 
sión familiar con las calificaciones en matemáticas p = .003, ciencias p 
= .006. físico con ciencia naturales p = .043. También se encuentran 
niveles de significatividad elevados entre la citada dimensión académica 
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con la social p = < .001, familiar p = < .001 y físico p = < .001. La 
dimension social del autoconcepto con la familiar p = < .001 y fisico p 
=< .001. La única dimensión de las controladas por el AF-5 en la que 
no se han encontrado niveles de significatividad en las relaciones con 
otras variables ha sido la dimension emocional. 


En el análisis de los datos relativos a la relación entre el autoconcepto 
académico y el rendimiento obtenemos como resultado más relevante la 
evidencia de la relación entre los alumnos que manifiestan un grado de 
autoconcepto académico alto o muy alto (35,5%) y unos niveles de ren- 
dimiento académico también alto o muy alto (36%), en matemáticas 
(34,5%), en lengua española (38,8%) y en ciencias naturales (35,8%). 
En las Tablas 9 y 10 puede apreciarse que entre los chicos hay un mayor 
porcentaje de autoconcepto académico alto-muy alto (38,5%) que entre 
las chicas (32,7%), mientras que entre las chicas los resultados acadé- 
micos son más altos que entre los chicos. 


TABLA 8. Resultados de Autoconcepto Académico y Rendimiento Académico conjunto chi- 
cos y chicas. 


Conjunto chicos y chicas B MB MA A B+MB | MA+A 
Altoconespto Académico "azii -i5 l og lame ass 
Conjunto chicos/chicas 
Matemáticas 145| 16,5 46,5 22,6 15,5 34,55 
Lengua Española 6,8 15,5 40 37,7 11,15 38,85 
CCNN 7,4 21 30 416 14,2 35,8 
Rend. Acad. Medio 9,6 17,6 38,8 34 13,6 36,4 
Media 10,3 | 17,28 36,94 35,5 13,79 36,22 
DT 280| 1,82 5,91 6,43 1,33 1,32 


B= Bajo; MB=Medio Bajo; MA=Medio Alto; A= Alto. 
Fuente: Elaboración propia 
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TABLA 9. Resultados de Autoconcepto Académico y Rendimiento Académico conjunto chicos. 


Chicos B MB MA A B+MB | MA+A 
Autoconcepto Académico | 11,5 | 11,5 29,7 47,3 11,5 38,5 
Matemáticas 14,9 25 42,6 17,6 20 30,1 
Lengua Española 10,1 | 223 42,6 25 16,2 33,8 
CCNN 8,1 25 36,5 30,4 16,5 33,4 
Rend. Acad. Medio 11 24,1 40,5 24,4 17,5 32,4 
Media 11,1 | 21,6 38,4 28,9 16,3 33,7 
DT 2,02 | 4,69 4,45 9,16 2,52 2,50 


B= Bajo; MB=Medio Bajo; MA=Medio Alto; A= Alto. 
Fuente: Elaboración propia 


TABLA 10. Resultados de Autoconcepto Académico y Rendimiento Académico conjunto 
chicas. 


Chicas B MB MA A B+MB | MA+A 
Autoconcepto Académico 14,8 19,8 29 36,4 17,3 32,/ 
Matemáticas 14,2 8,6 50 27,2 11,4 38,6 
Lengua Española 3,7 9,3 37,6 49,4 6,5 43,5 
CCNN 7 17,1 24 51,9 12,0 37,9 
Rend. Acad. Medio 8,2 11,7 37,2 42,9 9,95 40,0 
Media 9,58 | 13,3 35,56 41,56 11,44 38,56 
DT 3191 | 4,03 8,08 8,20 3,20 3,20 


B= Bajo; MB=Medio Bajo; MA=Medio Alto; A= Alto 
Fuente: Elaboración propia 


3. DISCUSIÓN 


En el presente trabajo se pretendía, en primer lugar, realizar un análisis 
sobre las posibles relaciones que pudieran hallarse entre el autoconcepto 
de los alumnos, principalmente enfocado al análisis de la dimensión aca- 
démica y, el rendimiento escolar de éstos. Para ello, hemos llevado a 
cabo una investigación en alumnos de 5° y 6° de Educación Primaria. De 
los resultados mostrados se dejan ver las relaciones manifestadas entre 
las variables analizadas. Estos resultados nos devuelven altas correla- 
ciones entre las calificaciones de las distintas áreas académicas 
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analizadas (matemáticas, lengua española y ciencias naturales) así 
como, de cada una de ellas con la media de las tres. Lo que nos viene a 
decir que existe una clara vinculación entre el rendimiento escolar ge- 
neral, así como una cierta coherencia con la manera de evaluar en las 
tres áreas. Nuestros datos nos aproximan mucho a los obtenidos en el 
trabajo de (Herrera, Al-Lal y Mhoamed, 2017), mostrando similares ni- 
veles de relación entre los resultados académicos entre sí, como entre 
las dimensiones del autoconcepto y entre unos y otras. 


Uno de los aspectos en los que nuestro trabajo coincide con los llevados 
a cabo por otros autores consiste en la necesidad de llevar a cabo inter- 
venciones y actividades dirigidas a la mejora del autoconcepto y con ello 
lograr la mejora del rendimiento académico. (Agapito Romero, Calde- 
rón Callejo, Cobo Jarones y Rodríguez Rodríguez, 2013). 


Queremos constatar que hemos conseguido alcanzar uno de nuestros ob- 
jetivos y demostrar que, efectivamente, a mayor autoestima, autocon- 
cepto y una correcta socialización, más altas serán las calificaciones; y, 
a menor autoestima, autoconcepto y una inadecuada socialización, más 
bajas serán las calificaciones. 


Podemos concluir, que los alumnos con una mayor puntuación en el AF- 
5 (Tabla 8) presentan también calificaciones más altas, lo que nos indica 
que podemos comprobar la relación directa entre la dimensión del cues- 
tionario (relativos al autoconcepto académico) y el rendimiento acadé- 
mico. 


Con el presente trabajo pretendemos aportar a la comunidad científica 
la información que sirva para futuras investigaciones; siendo esta, una 
demostración de la influencia que ejerce en el rendimiento académico 
del alumnado los niveles altos o bajos de autoconcepto; así como, el 
influjo que puede deberse al sexo y edad de los alumnos. Además, pre- 
tendemos generar un clima de motivación y predisposición en el perso- 
nal docente para diseñar y poner en marcha diferentes proyectos que 
mejoren cada ámbito de las dimensiones analizadas, y así fomentar el 
éxito escolar y personal de los alumnos, principalmente de aquellos más 
necesitados de apoyo y mejora sobre la imagen personal que tienen de 
sí mismos y de la disposición para sentirse capaces y progresivamente 
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más competentes para lograr la superación de las dificultades y barreras 
que se les presenten en su devenir escolar (Cayetano Albarrán, 2022). 


4. CONCLUSIONES 


Tras el análisis estadístico comprobamos la existencia de diferencias 
significativas en el rendimiento académico de dos de las tres asignaturas 
estudiadas, lengua española y ciencias, dependiendo del género de los 
alumnos y, en la tercera, matemáticas se manifiestan claras diferencias, 
no llegando a mostrar significatividad por muy poco. Las niñas presen- 
tan mejores resultados académicos que los chicos, como se ha dicho, en 
las tres áreas y en la media académica de las tres. Estos datos se ven con 
mayor intensidad al analizar de manera segregada los datos por curso. 
En el caso de los alumnos de 6.° de Primaria las diferencias son signifi- 
cativas para todas las asignaturas analizadas. 


No hemos hallado diferencias significativas en nuestro análisis estadís- 
tico entre el sexo de los alumnos y las diferentes dimensiones del auto- 
concepto. 


Es de destacar la correlación y su grado de significatividad entre el ren- 
dimiento académico en las tres asignaturas y en la media de las tres ca- 
lificaciones, teniendo, en todos los casos, valores para p = < .001. Asi 
mismo, quedan evidenciadas claras relaciones entre el autoconcepto 
académico y las calificaciones académicas en todas las áreas estudiadas, 
entre el autoconcepto familiar y el rendimiento en matemáticas, ciencias 
naturales y con la media de todas ellas, lo que nos lleva a concluir que 
viene a confirmarse, para la presente muestra, la estrecha relación exis- 
tente entre el autoconcepto y el rendimiento académico en un contexto 
diverso compuesto por alumnos de tres centros educativos diferentes 
rompiendo el posible temor al condicionamiento que podría tener en el 
rendimiento académico la utilización de datos procedentes de un solo 
centro, con un solo sistema de evaluación. 


El análisis del estudio diferencial de la influencia de estas dos variables 
en función del sexo manifiesta un conjunto de datos interesantes, como 
que entre las chicas se produce un rendimiento académico alto o muy 
alto por encima de lo que correspondería en función de los datos de su 
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autoconcepto académico, lo que puede sugerir que las chicas pueden ob- 
tener un mejor rendimiento que el que cabría esperar debido a otros fac- 
tores socio-personales aún no definidos con exactitud. Los datos obteni- 
dos dicen que éstas estarían casi un 6% por encima del resultado espe- 
rado, según su autoconcepto, en matemáticas, un 10,8% en lengua espa- 
ñola y un 5,25% en ciencias naturales. Lo que vendría a ser lo mismo 
que decir que en las chicas el autoconcepto académico no supone una 
limitación necesaria y determinante en su rendimiento escolar. En tanto, 
por el contrario, podemos decir que entre los chicos hay un cierto por- 
centaje de ellos que están por debajo en su rendimiento, respecto a lo 
que cabría esperar según su autoconcepto académico, en matemáticas un 
-8,4%, en lengua española un -4,1% y en ciencias un -5,1%. 


Entre los chicos hay un mayor porcentaje de autoconcepto académico, 
en los niveles alto-muy alto (38,5%), que entre las chicas (32,7%), en 
ellas los resultados académicos son más altos que entre los chicos. Lo 
cual hace suponer que en la presente muestra las chicas con un porcen- 
taje algo menor en el autoconcepto académico alto-muy alto, obtienen 
mejor rendimiento escolar alto-muy alto que los chicos, un 8,5% más en 
matemáticas, 9,7% en lengua española, un 4,5% en ciencias naturales y 
un 7,6% en el rendimiento medio de las tres asignaturas. 


Queda de manifiesto la importancia que tiene el constructo concreto que 
de sí mismo se va formando cada alumno en relación con su marcha y 
aprovechamiento académico. Muchos de los alumnos que no tienen un 
buen desempeño coinciden con alumnos con un bajo autoconcepto per- 
sonal, no siendo fácil discernir qué se debe a qué. Si el autoconcepto 
condiciona previamente el rendimiento académico, es justo al revés, es 
decir, que un negativo rendimiento perjudica a la propia manera de verse 
a sí mismo el alumno, o en realidad se trata de un constructo complejo 
que se alimenta y desarrolla a partir de la influencia mutua de múltiples 
factores. Esta misma situación nos lleva al convencimiento de la nece- 
sidad de seguir investigando acerca de los procesos de formación de las 
diferentes dimensiones del autoconcepto, así como de las mejores prác- 
ticas para los entornos escolares y familiares para propiciar un desarrollo 
positivo del autoconcepto de los escolares, así como de la manera en la 
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que se podría contribuir a su mejora y reconstrucción en el caso de los 
alumnos con autoconcepto dañado. 


Uno de los objetivos de nuestro grupo de investigación es profundizar 
en los procesos, hábitos y buenas prácticas didáctico-relacionales que 
apoyan los procesos de construcción positiva de las diferentes dimen- 
siones del autoconcepto, especialmente del autoconcepto académico, de 
cara a poder sistematizar un elenco de propuestas dirigidas a los docen- 
tes y encaminadas a enriquecer y mejorar la construcción positiva del 
autoconcepto de los alumnos, especialmente de aquellos que presentan 
algún tipo de dificultad para llevan a cabo los procesos de aprendizaje y 
relación social en el ámbito escolar. 
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1. INTRODUCCIÓN 


El interés por la atención a la diversidad ha ido en aumento con la apa- 
rición de diferentes políticas internacionales para garantizar el acceso a 
la educación de todas las personas. Hasta el momento, y por distintas 
razones, se ha observado cierta discriminación por falta de recursos para 
atender esas necesidades especiales de ciertos colectivos. En este con- 
texto la percepción de los estudiantes universitarios del Grado de Edu- 
cación Primaria sobre la atención a la diversidad y su predisposición a 
la empatía es fundamental por ser llamados a ser los futuros formadores 
de la población española no solo en conocimientos sino también en va- 
lores (Miranda et al., 2018). La educación es un derecho, tal como señala 
la UNESCO, no un privilegio y se considera que es la forma de dar res- 
puesta a la diversidad de necesidades que aparecen en los educandos. 
Por ello recomienda esforzarse para lograr una educación de calidad 
adaptándola a los intereses y necesidades de todos los discentes (Marti- 
nez Usarralde, 2021). Es necesario que los futuros maestros conozcan 
las necesidades de todo el alumnado y que generen sensibilidad (empa- 
tía) hacia esta cuestión. La finalidad es la de conseguir una educación 
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inclusiva que fomente el desarrollo integral de los educandos (Coll, 
2016) ya que, tal como señalan Palacios Rizzo et al. (2007), la diversi- 
dad humana hace necesario proporcionar los mismos derechos y valores 
a todas las personas. 


No obstante, conviene acotar lo que se entiende por diversidad ya que el 
concepto puede ser muy amplio. En principio la diversidad viene dada 
por diferencias en factores físicos, culturales, personales, etc., pero tam- 
bién se genera por la desigualdad que se manifiesta sobre todo en aspec- 
tos económicos, culturales o sociales, de tal manera que se generan co- 
lectivos diferentes en función de todos estos factores (Ramos Calderón, 
2012). Por lo tanto, términos, como sexo, edad, lengua, clase social, re- 
ligión, etnia, ideología, intereses, motivaciones, habilidades, discapaci- 
dad, etc. señalan la gran diversidad de la población que de igual manera 
se plasma dentro del ámbito educativo (Alonso et al., 2008). 


En cualquier caso, la atención a la diversidad se puede entender desde 
distintos puntos de vista o enfoques. En un primer momento la inclusión 
se conceptualizó como un proceso de enseñanza para personas conside- 
radas especiales (Quiroz et al., 2018). Esto se contempla en la declara- 
ción de los Derechos Humanos (1948) donde el derecho a la educación 
y la atención especializada contribuye a promover los derechos de todas 
las personas (Ramírez, 2021). Partiendo de la base, según la Unesco, de 
que la educación inclusiva es un proceso que aborda y responde a la 
diversidad de las necesidades de los discentes, de lo que se trata es de 
alcanzar la igualdad de oportunidades mediante una educación solidaria, 
participativa y personalizada con novedades metodológicas de atención 
a la diversidad (Sánchez-Teruel y Robles Bello, 2013). Por lo tanto, no 
se trata solo de realizar una inclusión de personas con necesidades espe- 
ciales de carácter funcional, si no que, en un segundo momento hay que 
contemplar la multiculturalidad e interculturalidad en las aulas. Por lo 
tanto, se considera relevante investigar las actitudes de los futuros pro- 
fesionales de la educación hacia la diversidad, debido al aumento de la 
multiculturalidad y a la necesidad de integrar a las personas que de una 
manera u otra presentan dificultades educativas. El estudio sobre esas 
actitudes ofrece información sobre su influencia en la interacción e in- 
tegración en el ámbito educativo (Alonso et al., 2008). Se puede 
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considerar la existencia de tres dimensiones sobre las que evaluar la 
existencia de perspectiva de la atención a la diversidad, ya que en cual- 
quier caso la percepción, las creencias y las actitudes influyen en el con- 
cepto general de diversidad e inclusión. En primer lugar, la existencia 
de políticas inclusivas referidas a la existencia de planes o programas en 
el centro escolar acompañados de normativas que apoyen las prácticas 
inclusivas de los diferentes (Booth & Ainscow, 2015). En segundo lu- 
gar, la existencia de una cultura inclusiva que ponga en práctica valores 
como la igualdad, la participación, el respeto, la confianza, etc. (López, 
2011). Por último, la existencia de prácticas inclusivas que no son otra 
cosa que la plasmación de esa política y cultura inclusiva que promueve 
la participación activa de todo el alumnado, que lucha contra la desigual- 
dad y, que ve en la diversidad una fortaleza en el proceso de enseñanza- 
aprendizaje (Álvarez-Rebolledo et al., 2019). 


Una de las variables que puede proporcionar información sobre la pre- 
disposición a la atención a la diversidad es la empatía que se puede de- 
finir como la capacidad que la persona tiene para comprender y compar- 
tir las emociones de los demás en un contexto relacional y prosocial 
(Íñiguez-Berrozpe et al., 2020). Algunos estudios señalan que la empatía 
es mayor en aquellos sujetos que presentan un alto compromiso de 
cooperación (Glassman, 2000). Por otro lado, las mujeres muestran un 
grado mayor de empatía que los hombres (Howard et al., 2018) ya que 
manifiestan un espíritu cooperativo alto ante la adversidad (Kim & Za- 
kour, 2017; Zakour & Gillespie, 2012). En definitiva, este constructo 
genera bienestar psicológico y un buen ambiente de convivencia lo que 
se traduce en un efecto positivo tanto en la persona que la posee como 
en la que es objeto de ella (Siedlecki et al., 2014; Vargas Murga, 2014; 
Welton-Michell et al., 2016). 


Dentro del contexto educativo la empatía permite compartir los senti- 
mientos de los demás. Es una comunicación de carácter emotivo que 
muestra el poder de conexión y respuesta adecuada a las necesidades del 
otro y que forma parte de las habilidades sociales. A través de ella se 
pueden demoler los muros que suponen los prejuicios, dejar de lado las 
actitudes discriminatorias y así fortalecer la creación de una red de 
apoyo que favorezca el bienestar emocional (Unicef, 2019). Se trata de 
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una acción primordial ante la diversidad, pero muy poco entrenada en la 
sociedad actual e incluso en numerosas ocasiones se confunde con una 
actitud de comprensión y respeto. En este sentido, se puede hablar de 
empatía social que hace referencia al respeto a las diferencias, a la de- 
sigualdad y a la diversidad en todos sus ámbitos. Para ello es necesario 
aplicar la capacidad de comprensión y respeto que mejora las relaciones 
sociales y que fomenta una verdadera inclusión (López et al., 2014). Este 
constructo se puede estudiar contemplando cuatro aspectos como son: 
la toma de perspectiva (habilidad de comprensión del punto psicológico 
de los otros, relacionada con la autoestima y la función interpersonal); 
la fantasía (transponer de forma imaginativa los sentimientos y acciones 
de la ficción y relacionada con la emotividad); la preocupación empática 
(preocupación por los otros, compasión); y el malestar personal (senti- 
mientos dirigidos al entorno interpersonal que se relaciona con baja au- 
toestima) (Davis, 1983). Por lo tanto, la empatía se relaciona con la au- 
toestima, la activación emocional, la competencia social y con un cierto 
grado de sensibilidad hacia los demás (Pérez-Albéniz et al., 2003). 


De todo lo expuesto hasta ahora se infiere que los docentes además de 
tener como misión enseñar conocimientos curriculares, deben ir más alla 
y contribuir al desarrollo no solo de la inteligencia general, sino también 
de la inteligencia emocional en sus componentes de competencias y ha- 
bilidades que conlleva reconocer los sentimientos propios y los de los 
demás. De tal manera que se practique una formación integral, de desa- 
rrollo pleno, potenciando todas las habilidades que marcaran la diferen- 
cia en el futuro, ya que es la forma de promover mentes abiertas, alejadas 
de los prejuicios, para crear un ambiente integrador e inclusivo (Unicef, 
2019). 


Por todo ello el presente estudio trata de analizar la actitud de los uni- 
versitarios del Grado de Educación Primaria hacia la atención a la diver- 
sidad y su predisposición a la empatía, así como la relación y comporta- 
miento de las diferentes dimensiones de la empatía y la atención a la 
diversidad. 
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2. OBJETIVO 


El objetivo principal es medir la relación entre empatía y percepción de aten- 
ción a la diversidad en estudiantes del grado de Educación Primaria y cono- 
cer el comportamiento de las dimensiones de la empatía en dicha relación. 


3. METODOLOGÍA 


En este apartado se detalla la metodología, selección de participantes, pro- 
cedimiento y los instrumentos de medida empleados para realizar el estudio. 


Se plantea una investigación descriptiva y correlacional. La muestra se 
compone de 100 alumnos del grado de Educación Primaria de las Uni- 
versidades de Valladolid (Campus de Soria) y Universidad de Zaragoza 
(Huesca). La selección se llevó a cabo mediante un muestreo no proba- 
bilistico de conveniencia. Una vez establecido el objetivo y el método 
de este estudio se procedió al envió de los cuestionarios que fueron cum- 
plimentados online (Google Drive), pero sin informar de los datos per- 
sonales. Con las respuestas recogidas se elaboró la base de datos de esta 
investigación. Los instrumentos aplicados son: 


Para medir la percepción sobre la atención a la diversidad se ha utilizado 
el cuestionario “Percepción de la inclusión educativa en nivel superior” 
de Álvarez-Rebolledo et al. (2019), constituido por 36 ítems de escala 
Likert con cuatro opciones de respuesta (1 = de acuerdo; 4 = necesito 
más información). A la hora de calcular los valores se realiza a la in- 
versa, es decir quien contesta necesito más información recibe un 1 de 
puntuación. Las preguntas estaban agrupadas en tres dimensiones: polí- 
ticas inclusivas (por ejemplo, considero que tengo acceso a la informa- 
ción de los programas de inclusión de mí universidad), culturas inclusi- 
vas (por ejemplo, considero que en general los estudiantes tienen una 
actitud positiva hacia la inclusión educativa) y prácticas inclusivas (por 
ejemplo, considero que no discrimino a compañeros con discapacidad 
en las actividades dentro del aula) y a su vez cada dimensión presentaba 
dos categorías que constaban de 6 ítems cada una. El cuestionario se 
cumplimenta en 15 minutos. El índice de confiabilidad es de .898 según 
Alfa de Cronbach. 


OH) po 


Para la empatía se utilizó el instrumento en versión española del Inter- 
personal Reactivity Index (IRI) (Davis, 1980, 1983 en Pérez Albéniz et 
al., 2003) que mide dicha variable (disposición para captar los senti- 
mientos de los demás) mediante cuatro dimensiones independientes: 
toma de perspectiva (PT, tendencia a adoptar la perspectiva de la otra 
persona), Fantasía (FS, tendencia a identificarse con personajes ficti- 
cios), Preocupación empática (EC, tendencia a experimentar compa- 
sión) y Malestar personal (PD, manifestaciones de ansiedad e incomo- 
didad ante experiencias negativas de otros). El cuestionario presenta 28 
ítems (siete por cada dimensión) de escala tipo Likert, con opción de 
respuesta de 0 (no me describe en absoluto) a 4 (me describe totalmente) 
(por ejemplo, para PT, trato de comprender la posición de cada uno antes 
de decidir; por ejemplo, para FS, realmente me involucro con los perso- 
najes de una novela; por ejemplo, para EC, me conmueven bastante las 
cosas que veo que suceden; y por ejemplo para PD, tiendo a perder el 
control durante las emergencias). Los coeficientes de fiabilidad de la 
versión española son levemente inferiores a la original (entre .70 a .80 
Alfa de Cronbach). 


4. RESULTADOS 


De los datos descriptivos demográficos recogidos el 69% de los partici- 
pantes corresponde al sexo femenino y el 31% al sexo masculino. Las 
edades estaban comprendidas entre los 18 y los 25 años con una media 
de edad de 20,83 años (Tabla 1). Para evaluar la relación entre empatía 
y percepción de atención a la diversidad en los estudiantes universita- 
rios, en primer lugar, se colectaron las respuestas obtenidas de cada uno 
de los participantes. Además, se sumaron las puntuaciones de las res- 
puestas obtenidas para las subáreas que engloban los bloques de empatía 
y atención a la diversidad. De tal forma, la empatía quedó representada 
por el total y por las dimensiones de toma de perspectiva (PT), fantasía 
(FS), preocupación empática (EC) y malestar personal (PD); mientras 
que la perspectiva de la atención a la diversidad se identificó por la suma 
de las preguntas englobadas en la clasificación PER del cuestionario. 
Una vez obtenidas las puntuaciones para cada bloque de preguntas, se 
realizó un análisis estadístico descriptivo de cada una de las 
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dimensiones. De los resultados obtenidos en cuanto a la percepción de 
la atención a la diversidad, donde la puntuación máxima sería de 144 
puntos y la mínima de 36 puntos, se ha obtenido una media de 131,74 
puntos lo que indica que más del 90% de los educandos muestran alta 
percepción en la atención a la diversidad. En cuanto a las dimensiones 
que conforman la empatía, donde la puntuación máxima que se podía 
obtener era 28 y la mínima 0, se oscila entre el 55,39 % de alumnado 
con valores elevados en toma de perspectiva (PT 15,51) y el 25,53% en 
el malestar personal (PD 7,15), proporcionando valores intermedios en 
Fantasía (FS 13,24) y Preocupación empática (EC 9,72). Por lo tanto, la 
toma de perspectiva seguida por la fantasía (47,28%) son las dimensio- 
nes que contribuyen a generar empatía en la población objeto de estudio 
(Tabla 1). 


TABLA 1. Estadísticos descriptivos 


N Mín. | Max. | Media ei 
Edad 100 18 | 25 | 20,83 
Digitos PER 100 36 | 144 | 131,74 | 21586 
Digitos PT 100 o | 2 | 1551 | 3,619 
Digitos FS 100 o | 28 | 1324 | 459 
Dígitos EC 100 o | 28 | 972 4,192 
Dígitos PD 100 o | 2 | 7,15 4,388 


*PER (percepción de atención a la diversidad. PT (toma de perspectiva). FS (fantasia).EC 
(preocupación empática). PD (malestar personal). 
Fuente: elaboración propia 


Posterior se efectuó un análisis de correlación (Pearson) para cada una 
de las dimensiones que conforman la empatía, en el que se cuantifican 
la intensidad de la relación lineal entre dos variables. Los resultados del 
cálculo de correlación se pueden observar en la Tabla 2. De este modo 
se encuentra que el total de empatía presenta una relación significativa 
con la percepción de la atención a la diversidad (PER) (10.238, 
p=0.001). Pero también con todos los componentes de la misma, ocu- 
pando el primer lugar la Fantasia (FS) (r=0.769, p=0.001) y el último 
lugar el Malestar personal (PD) (7=0.479, p=0.001) siendo de 0.725 para 
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la Preocupación empática (EC) y de 0.614 para la Toma de perspectiva 
(PT). Por otro lado, en el Malestar personal (PD) no se observa signifi- 
cancia con ninguna de las otras dimensiones obteniendo un valor nega- 
tivo con relación a la toma de perspectiva (PT) lo que indica que a mayor 
malestar personal (PD) menor será la toma de perspectiva (PT). Además, 
solo la dimensión de toma de perspectiva (PT) correlaciona de manera 
significativa con la percepción de la atención a la diversidad (7=0.283, 
p=0.001) con un valor ligeramente superior al que mostraba el total de 
empatía (Tabla 2). Este último resultado hay que destacarlo ya que es la 
dimensión que ocupa el tercer lugar en su relación con la empatía y por 
el contrario es la única que presenta relación con la Percepción de aten- 
ción a la diversidad (PER). 


TABLA 2. Correlaciones entre las subescalas del IRI y la percepción de la atención a la 
diversidad (PER) 


PT FS EPC. pp | Tota pep 
Empatia 


1. Toma de pers- 
pectiva (PT) 


2. Fantasia (FS) 0.426*** 


3. Preocupación 


empática (EC) 0.327 0.422 


4. Malestar perso- 


nal (PD) 0.060 | 0.106 | 0.132 


5.Total empatia 0.614" | 0,769"" | 0.725" | 0.479" 


6.Percepción de 
atención a la di- 0,283*** 0.146 0.190 0.025 | 0.238*** 
versidad (PER) 


*El modelo de regresión es significativo al nivel 0.05. 

**El modelo de regresión es significativo al nivel 0.01. 

**El modelo de regresión es significativo al nivel 0.001. 
Fuente: elaboración propia 


A la vista de estos resultados se ha considerado necesario realizar una 
prueba de regresión múltiple con pasos hacia delante que permitan iden- 
tificar que dimensión de la empatía explica en mayor medida esta rela- 
ción. Los resultados del análisis de regresión generan 4 modelos. El 
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primer modelo formado solamente por la dimensión de toma de pers- 
pectiva explica el 8% de la relación de la empatía con la perspectiva de 
la atención a la diversidad. Mientras que el modelo 2 (toma de perspec- 
tiva más la fantasía), el modelo 3 (que añade a las otras dos la preocu- 
pación empática) y el cuatro formado por las cuatro dimensiones de la 
empatía presentan un valor predictor del 9,1%, pero es este último mo- 
delo es el que presenta mayor significatividad (Tabla 3). Por lo tanto, y 
a pesar de que la toma de perspectiva es la única dimensión que se rela- 
ciona de forma directa y significativa con la percepción de la atención a 
la diversidad, son las cuatro dimensiones de la empatía juntas las que 
muestran un mayor efecto predictor con la percepción de la atención a 
la diversidad. Este hecho ya venía señalado por la relación significativa 
de la empatía con todas sus dimensiones con valores de alta significati- 
vidad. 


TABLA 3. Análisis de regresión de la percepción de la atención a la diversidad según las 
dimensiones de la empatía. 


Modelo Variable R? B SE B t p 

1 PT** 0.080 1.686 | 0.578 | 0.283 | 2.917 | 0,004 
2 PT* 0.091 1.473 | 0.611 | 0.247 | 2.410 | 0.018 
EC : 0.561 | 0.528 | 0.109 | 1.064 | 0.290 

PT* 1.491 | 0.618 | 0.250 | 2.413 | 0.018 

3 EC 0.091 0.539 | 0.537 | 0.105 | 1.004 | 0.318 
PD 0.127 | 0.486 | 0.026 | 0.261 | 0.794 

PT** 1.512 | 0.661 | 0.253 | 2.285 | 0.025 

4 FS 0.091 0.050 | 0.541 | -0.011 | -0.092 | 0.927 
EC : 0.555 | 0.569 | 0.108 | 0.977 | 0.331 

PD 0.131 | 0.491 | 0.027 | 0.268 | 0.789 


*El modelo de regresión es significativo al nivel 0.05. 
**El modelo de regresión es significativo al nivel 0.01. 
Fuente: elaboración propia 


5. DISCUSIÓN 


El objeto de estudio del presente trabajo tiene como finalidad conocer la 
relación entre la percepción de la atención a la diversidad y la empatía 
en el alumnado del Grado de Educación Primaria, así como encontrar la 
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dimensión de la empatía con mayor poder predictivo. Los resultados 
muestran que más del 90% de los participantes son conscientes de la 
necesidad de la atención a la diversidad en las aulas. No obstante, este 
tanto por ciento disminuye en cuanto al desarrollo de su empatía hasta 
el 25% para la dimensión de malestar personal. De los datos obtenidos 
se infiere la relación entre la percepción de la atención a la diversidad y 
la empatía de manera significativa. 


Sin embargo, cuando el estudio se circunscribe a las diferentes dimen- 
siones de esta variable, es la toma de perspectiva la única que muestra 
una relación significativa con la percepción de la atención a la diversi- 
dad. De tal modo, que esta dimensión es la que explica en mayor medida 
la relación entre la empatía y la perspectiva de la atención a la diversi- 
dad. Precisamente esto queda corroborado cuando al generar modelos 
explicativos el 9,1% de la percepción de la atención a la diversidad viene 
dada por el modelo que incluye las cuatro dimensiones donde la dimen- 
sión de toma de perspectiva es la de mayor significancia. Es decir, el 
factor de carácter cognitivo, la tendencia a adoptar la perspectiva o punto 
de vista de la otra persona es el elemento más relevante. No obstante, 
hay que señalar que a pesar de que la empatía se relaciona de forma 
significativa con todas sus dimensiones, estas no lo hacen con el males- 
tar personal (PD). Es más, la existencia de la dimensión malestar perso- 
nal se relaciona de manera inversa con la toma de perspectiva (PT), de 
tal manera que, esos sentimientos subjetivos orientados hacia uno 
mismo que generan ansiedad e inquietud merman la capacidad de favo- 
recer la aparición de un punto de vista psicológico de ponerse en el lugar 
de los demás. 


De manera consistente estudios previos ya señalaban una valoración po- 
sitiva de la atención a la diversidad, pero con una amplia posibilidad de 
mejora, y además existían diferencias significativas entre una valoración 
global y la descomposición en factores actitudinales. Destacaban las 
condiciones favorables hacia la percepción de la atención a la diversi- 
dad, pero todavía se encontraban aspectos negativos que se ponían en 
evidencia en la utilización del lenguaje (Miranda et al., 2018). También 
indicaban diferencias de percepción en función del sexo, la edad y los 
estudios cursados (Alvarez-Rebolledo et al., 2019). Así como, la 
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existencia de diferentes actitudes ante la diversidad en función de si los 
universitarios cursaban estudios del área de Humanidades y Educación 
(más positivas) o de otras áreas (Alonso et al., 2008). En lo que existe 
cierto consenso es en el papel relevante que la percepción, las actitudes 
y las representaciones sociales poseen a la hora de percibir y valorar la 
inclusión y la diversidad en las aulas (López, 2011). Para conocer la 
percepción de la atención a la diversidad diferentes estudios han inves- 
tigado sobre aspectos como las políticas escolares, la cultura educativa 
inclusiva, la eliminación de barreras para el aprendizaje y de las barreras 
sociales. Su finalidad ha sido comprender en su totalidad la complejidad 
de este tema (Booth & Ainscow, 2015). Este interés se ha dado en dife- 
rentes niveles educativos y en países tan dispares como puede ser Mé- 
xico, España, Rumania, India o Australia. Todo ello en el marco de con- 
ceptualización que entiende que la diversidad y las diferencias son mo- 
tor de enriquecimiento de una sociedad donde el derecho a la educación 
debe ser universal (Alvarez-Rebolledo et al., 2019). 


No obstante, Cruz (2016) concluía que los universitarios muestran una 
percepción positiva sobre la inclusión y la atención a la diversidad, sobre 
todo en temas relacionados con la supresión de barreras arquitectónicas, 
discursos institucionales, prácticas educativas, etc. En otras ocasiones, 
las investigaciones señalan posiciones contrapuestas provocadas por el 
miedo de los docentes a no poder alcanzar las expectativas creadas, pero 
por otro lado se perciben como los agentes responsables de la sensibili- 
zación de sus estudiantes hacia la integración e inclusión en el aula (To- 
var Puentes, 2015). Los docentes se enfrentan al gran reto de alcanzar 
una educación de calidad, así como de conseguir el éxito académico de 
aquellos que presentan algún tipo de necesidad especial, se convierten 
en acompañantes en el aprendizaje de la vida (Frumos, 2018). En este 
sentido los estudiantes universitarios, y de manera especial aquellos que 
cursan estudios de Grado de Magisterio, deben recibir formación sobre 
inclusión y atención a la diversidad para convertirse en verdaderos agen- 
tes de cambio y, por lo tanto, deben desarrollar una cierta sensibilidad y 
empatía hacia estas cuestiones (Rodríguez et al., 2016). 


La relevancia de la empatía viene dada por su utilidad al informar sobre 
la disposición del estudiantado para captar los sentimientos de los demás 
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y de cómo les afecta esto. Algunas investigaciones como la de Quilez- 
Robres et al. (2021) encontraron que el nivel de empatía se relacionaba 
tanto con la edad como con el sexo y Haut et al. (2019) matizaba que el 
nivel educativo predecía el grado de empatía. Esta variable explica una 
generación de respuesta en función del estado afectivo de tal manera 
que, si se constata que el sexo mayoritario de los estudiantes de Grado 
en Magisterio es el femenino, también corresponderá mayor empatía que 
se relacionará con una mayor percepción de la atención a la diversidad. 
Dentro de las dimensiones de la empatía ha destacado la toma de pers- 
pectiva que además de ser una herramienta de comprender sentimientos 
también es entender la forma de pensar de los demás sin juzgarlos y no 
necesariamente estar de acuerdo con ellos. Entender y respetar los sen- 
timientos, huir de la indiferencia, actuar adecuadamente ante las propias 
emociones y las de los demás, reaccionar teniendo en cuenta las necesi- 
dades de los otros, y esforzarse por entender actitudes y circunstancias 
de los demás son los elementos que configuran el nivel de empatía de la 
persona (Unicef, 2019). Tomar perspectiva ayuda a comprender actitu- 
des, necesidades y circunstancias y contribuye a mejorar las relaciones 
interpersonales y a aceptar las diferencias. La relación entre la empatía 
y la perspectiva de la atención a la diversidad ha sido estudiada por Lo- 
zano y Etxebarria (2007) quienes encontraron que aquellos que obtenían 
mayores puntuaciones en empatía y autoestima se mostraban más per- 
ceptivos con la atención a la diversidad. Otros investigadores ponen de 
relieve a la empatía como predictor de la conducta prosocial e inhibidora 
de la agresividad (Mestre et al., 2004; Sánchez-Queija et al., 2006). Ade- 
más, los resultados de Esteban-Guitart et al. (2012) mostraron que los 
estudiantes con puntuaciones altas en empatía eran también más toleran- 
tes y las chicas presentaban puntuaciones superiores a los chicos tanto 
en empatía como en tolerancia. En esta investigación las dimensiones de 
la empatía correlacionaban significativamente entre ellas y con la tole- 
rancia a la diversidad. No obstante, la mayor significatividad venía dada 
por la dimensión de toma de perspectiva. Todo ello de manera consis- 
tente con los resultados del presente trabajo. 
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6. CONCLUSIONES 


En definitiva, las investigaciones llevadas a cabo infieren como rele- 
vante el establecimiento de relaciones interpersonales de los discentes 
para el proceso de integración e inclusión. Además, se destaca los es- 
fuerzos realizados en niveles básicos de educación, pero no así en los 
niveles universitarios (Alonso et al., 2008). También se vincula la aten- 
ción a la diversidad y la inclusión educativa a las políticas establecidas 
(cómo se gestiona), a la cultura imperante (valores y creencias) y a las 
prácticas en las aulas (qué y cómo se enseña y se aprende) (Booth & 
Ainscow, 2015). Por otro lado, las relaciones entre el profesorado y los 
alumnos se deben llevar a cabo en un contexto de oportunidad y partici- 
pación que ayude a erradicar las desigualdades y diferencias de tal ma- 
nera que se fortalezca el aprendizaje de todos para todos (López, 2011). 
En ese sentido se ha puesto de manifiesto la necesidad de desarrollar la 
empatía para mejorar el clima social de las aulas. Esta variable es una 
capacidad del ser humano que puede ayudar a realizar un cambio de mi- 
rada (toma de perspectiva). Es decir, es un primer paso que lleve a ga- 
rantizar una educación equitativa y de calidad que incluya a todo el 
alumnado sin excepción. En 1993 la OMS ya consideró a la empatía 
como una de las diez habilidades necesarias para la vida. Junto a ella 
relacionaban a la comunicación asertiva, la solución de conflictos, el 
manejo de emociones, la creatividad o el pensamiento crítico. Todas 
ellas eran consideradas como indispensables para llevar una vida salu- 
dable generadora de bienestar que propicie el desarrollo integral de la 
persona (Montoya y Muñoz, 2009). 
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1. INTRODUCCIÓN 


La educación en España ha evolucionado desde su origen hacia un mo- 
delo cada vez más preocupado por la atención a la diversidad. Los 
inicios para la educación especial no han sido sencillos ya que no se 
trataba de forma específica, en cambio el sistema educativo actual se 
basa en una educación común para todos y debe favorecer la igualdad 
de oportunidades. 


Dentro de la educación especial nos encontramos con dos tipologías de 
alumnos, por un lado, alumnos que por sus características pueden asistir 
a centros convencionales y por otro, alumnos que debido a sus caracte- 
rísticas deben acudir a centros de atención específica. 


Las últimas leyes de educación establecen los Programas de Diversifi- 
cación Curricular (PDC) de la LOGSE (Ley Orgánica General del Sis- 
tema Educativo) (1990), la LOE (Ley Orgánica de Educación) (2006) y 
la LOMLOE (Ley Orgánica por la que se modifica la Ley Orgánica de 
Educación) (2020) o los Programas de Mejora del Aprendizaje y Rendi- 
miento (PMAR) de la LOMCE (Ley Orgánica para la Mejora de la Ca- 
lidad Educativa) (2013) para aquellos alumnos que se encuentran en una 
situación que, a priori, no es favorable para continuar sus estudios. Estos 
programas son el destino de alumnos con necesidades educativas espe- 
ciales diagnosticadas (alumnos con Trastorno del Espectro Autista, por 
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ejemplo) y también para alumnos que van con cierto retraso o que tienen 
dificultades para seguir el ritmo normal de las clases convencionales 
(Martínez, 2009; Peñalva y Sotes, 2009; Martínez-Abellán et al., 2010; 
Gallego et al., 2011; Coll y Martín, 2021). 


La atención a la diversidad se apoya en la actualidad en la educación 
inclusiva, cuyo objetivo principal es prestar una atención educativa que 
favorezca el máximo desarrollo posible de todo el alumnado y la cohe- 
sión de todos los miembros de la comunidad (Arnaiz, 2009; Leiva, 2011; 
Valcarce, 2011). 


El artículo 26 de la Declaración Universal de Derechos Humanos dice 
que “Toda persona tiene derecho a la educación” (Naciones Unidas, 
2015) 


Partiendo de esta afirmación Muntaner (2000), en la que hace una refle- 
xión que debe considerarse un importante punto de partida para este es- 
tudio, 


La educación debe tener capacidad para educar a todos y no debe ni 
puede dirigirse solo a unos pocos. La igualdad de oportunidades en la 
educación no significa que todos deban aprender lo mismo a la vez, sig- 
nifica que todos tienen las mismas oportunidades para aprender y no se 
clasifica ni a los alumnos ni a los currículums por categorías (p.4). 
La realidad obliga a la escuela y a la educación a replantearse sus prin- 
cipios y prácticas que se han tenido en cuenta y han sido utilizadas tra- 
dicionalmente. Deben modificarse las estrategias que han dominado la 
educación a lo largo del tiempo para hacer posibles nuevos planteamien- 
tos que nos permitan alcanzar los objetivos de igualdad y formación de 
la nueva Escuela de la Diversidad. Esta se fundamenta en la idea de 
adaptar la escuela a las necesidades de los alumnos y no a la inversa 
según nos afirma (Muntaner, 2000; Salvador, 2013; Río et al., 2014). 


Se puede hablar de que en la realidad nos encontramos con dos tipos de 
enfoques a la hora de hablar de prácticas inclusivas. Por un lado, se tiene 
un enfoque exclusivo, donde los centros, por la razón que consideren, 
dan como respuesta educativa a la atención a la diversidad la derivación 
de los alumnos a centros o aulas diferenciadas, en las que pueden ser 
atendidos de una forma diferente o especial (modificando objetivos, 
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recursos, etc.). En este enfoque se encontrarán alumnos que no están 
incluidos en la realidad del sistema educativo, sino que se han buscado 
alternativas para su educación. El segundo enfoque es el de integración, 
este está recogido, por primera vez en la LOGSE (1990), y pretende la 
integración de los estudiantes que tienen necesidades educativas espe- 
ciales en los centros y aulas convencionales, realizando una adaptación 
curricular que les facilite alcanzar los objetivos educativos, pero evi- 
tando la atención en aulas diferenciadas (García et al., 2009; Puente, 
2009). 


El autismo como enfermedad, se podría decir que no existe, ya que no 
tiene unos marcadores biológicos específicos ni una fisiología que lo 
explique. Aceptamos porque el autismo está formado por unos síntomas 
que derivan de una disfunción del sistema nervioso central (Rodríguez- 
Barrionuevo y Rodríguez-Vives, 2002; Chile, 2010). 


El término Autismo ha tenido diferentes definiciones, en el Manual 
Diagnóstico y Estadístico de Trastornos Mentales se puede ver que la 
evolución de este a lo largo de sus ediciones, en la primera edición de 
1952 y en la segunda de 1968 el autismo era considerado como un sín- 
toma de Esquizofrenia, en la siguiente publicación, el DSM-III en 1980 
empezó a hablar de Autismo Infantil y el DSM-III-R lo incluyó como 
Trastorno Autista en 1987. El DSM-IV incluye al autismo como parte 
de los Trastornos Generalizados del Desarrollo (TGD) junto al Tras- 
torno de Rett, Trastorno Desintegrativo Infantil, Trastorno de Asperger 
y TGD no especificado. Es ya en el DSM cuando aparece el término de 
Trastorno del Espectro Autista y excluyendo de esta definición al Sín- 
drome de Rett. (Howling, 2013; Autismo Madrid, 2015) 


Los Trastornos del Espectro Autista (TEA) presentan una serie de alte- 
raciones en los desarrollos tanto social como comunicativo y cognitivo 
en aquellos que los padecen, estas alteraciones se producen desde los 
primeros años de su infancia y continúan a lo largo de toda su vida. El 
grado de afección y la forma puede variar mucho de un caso a otro, y 
depende de variables como la edad o la capacidad intelectual (de los 
Reyes et al., 2007). 
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Trastorno del Espectro Autista recoge un cuadro clínico heterogéneo, 
con cuadros de más y menos afección. Dentro de este trastorno se inclu- 
yen el Trastorno Autista, Síndrome de Asperger, Síndrome de Rett, 
Trastorno Desintegrativo Infantil y el Trastorno Generalizado del Desa- 
rrollo no especificado (Ruiz Diaz, 2011). 


En lo relativo a la escolarización de los niños con trastorno del espectro 
autista, Ruiz (2011) en su artículo sobre el autismo dentro de los TGD, 
indica que las necesidades educativas de estos niños dependerán del pro- 
pio niño, de las afecciones que presente, del entorno y también de las 
posibilidades que le ofrezca el centro educativo. 


Hay tres modalidades de escolarización integrada de alumnos con nece- 
sidades educativas especiales en un centro ordinario (Coloma, 2011): 


— Alumnos integrados en un grupo ordinario a tiempo completo 


— Alumnos integrados en un grupo ordinario con apoyos en mo- 
mentos puntuales 


— Alumnos integrados en un aula de educación especial dentro 
de un centro ordinario 


A la hora de establecer una adaptación curricular para un niño con au- 
tismo, se debe tener en cuenta sus niveles de competencia curricular y 
sobre todo el conocimiento de las necesidades concretas que presenta el 
alumno, todo ello determinará el punto de partida para establecer los 
objetivos que se buscan conseguir. En la mayoría de los casos, los obje- 
tivos curriculares quedarán en un segundo plano y serán más importan- 
tes los relacionados con las relaciones y el desarrollo sociales, la comu- 
nicación con su entorno, el desarrollo cognitivo o la aceptación de los 
cambios que se van produciendo a su alrededor (Ruiz Diaz, 2011). 


2. OBJETIVOS 


El objetivo general de este trabajo es conocer en qué situación se en- 
cuentran los alumnos que han sido incluidos en estas aulas diversifica- 
das respecto de los alumnos que continúan en las aulas convencionales 
en los cursos de 1°, 2° y 3° de la ESO. 
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Los objetivos específicos son: 


— Determinar cuáles son las diferencias en cuanto a la motiva- 
ción para la asistencia al colegio y ambiente en clase de los 
alumnos que se encuentran en aulas convencionales y los que 
se encuentran en aulas diversificadas. 


— Determinar cuál es la valoración que estos alumnos hacen so- 
bre los docentes 


— Determinar cuál es su valoración sobre el material didáctico 
utilizado en el aula y para el estudio, así como los sistemas de 
evaluación. 


— Valorar las especificidades de los alumnos TEA en estos mis- 
mos aspectos 


— Hacer una propuesta de medidas complementarias que favo- 
rezcan la motivación de los alumnos de diversificación en fun- 
ción de los resultados obtenidos del estudio. 


Para el planteamiento del estudio se parte de las siguientes hipótesis: 


Hipótesis 1: A pesar de las medidas de atención especial para los alum- 
nos de diversificación: éstos estarán menos motivados que la media de 
alumnos del centro. 


Hipótesis 2: Si se comprueba como correcta la Hipótesis 1, entonces es 
posible que la menor motivación de los estudiantes de diversificación se 
deba a la menor valoración que les dan a los docentes. 


Hipótesis 3: En la educación secundaria la motivación está inversamente 
relacionada con la edad, de manera que los alumnos de tercer curso es- 
tarán menos motivados que los alumnos de primer curso. 


Hipótesis 4: Los alumnos de diversificación seguirán el mismo patrón 
marcado por la hipótesis 3, pero con una tendencia más acusada. 


Hipótesis 5: Que los alumnos de diversificación van a tener una valora- 
ción en los diferentes apartados más baja, pero más homogénea que los 
alumnos convencionales donde la dispersión de opiniones será mayor. 
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Hipótesis 6: Los alumnos TEA seguirán una misma pauta con relación 
a sus valoraciones y motivación. 


Hipótesis 7: Los alumnos TEA tendrán una motivación inferior a los 
alumnos convencionales y a los alumnos de diversificación. 


3. METODOLOGÍA 


3.1. PARTICIPANTES 


El estudio de investigación se ha realizado sobre los alumnos de 1°, 2° y 
3° de Educación Secundaria Obligatoria de un centro concertado. 


La muestra de alumnos ha sido de 200 y se distribuye tal y como se 
indica en la Tabla 1. 


TABLA 1: Distribución de los alumnos objeto del estudio por curso y sexo 


N° Grupos Chicos Chicas Total 
1° ESO 2 23 22 45 
1° Aulas diversificadas 1 10 2 12 
2° ESO 2 25 19 44 
2° Aulas diversificadas 1 4 5 9 
3° ESO 4 43 38 81 
3° Aulas diversificadas 1 6 3 8 

Total lid 111 89 200 


Fuente: elaboración propia 


Alumnos TEA en estos cursos de diversificación nos encontramos con 
4 en total, 2 de ellos están en el primer curso, y en segundo y tercero hay 
uno en cada curso. 


3.2. INSTRUMENTOS 


Para el estudio, se les planteó un cuestionario de 18 preguntas acerca de 
diferentes aspectos de su educación: Motivación del alumnado, valora- 
ción de los docentes, valoración del material didáctico utilizado en el 
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aula, tareas de consolidación de conocimientos, ambiente en el aula y 
sistemas de evaluación de los conocimientos adquiridos. 


Estas preguntas se han realizado exprofeso para este estudio, en base a 
lo observado durante los primeros días de las prácticas en el centro sobre 
estos aspectos que se han considerado los idóneos para el estudio. Las 
preguntas han sido revisadas por los tutores de los grupos. 


Las 18 preguntas se han dividido en 3 partes diferenciadas: 


— 1*Parte: 2 bloques sobre la motivación, integración en el cole- 
glo, ambiente en clase, trabajo en equipo. 


2* Parte: 1 bloque sobre cómo valoran a los docentes 


3* Parte: 3 bloques sobre el material educativo, tareas de con- 
solidación de conocimientos y sistemas de evaluación. 


El principal motivo para plantear preguntas sobre diferentes cuestiones 
es ver las posibles diferencias y similitudes en estos aspectos de la edu- 
cación entre los dos tipos de aulas en las que se plantea el estudio (con- 
vencionales y diversificación) y entre los tres tipos de alumnos que se 
encuentran (convencionales, diversificación y TEA). Además, conside- 
rando que los alumnos pertenecen a cursos distintos, hacer preguntas 
sobre diferentes temas puede dar una visión más global para poder va- 
lorar los resultados de los tres cursos en conjunto. 


Las preguntas son cerradas para que de esta forma las respuestas sean 
acotadas, ya que al tratarse de jóvenes se consideró que sería más senci- 
llo que las entendiesen y concretasen, por la misma razón las respuestas 
no eran numéricas sino conceptuales, dar un valor numérico a una opi- 
nión o creencia a esa edad se considera que es complejo y por tanto podía 
desvirtuar o enmascarar los resultados. 


3.3. TÉCNICAS DE RECOGIDA DE RESULTADOS 


El método utilizado para este análisis se basa en evaluaciones sumarias 
a través de una escala tipo Likert, escala psicométrica utilizada común- 
mente en cuestionarios de ciencias sociales. A través de esta técnica se 
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pretende valorar el grado de acuerdo de los sujetos entrevistados con 
relación a ciertas afirmaciones. 


Para el análisis, se otorga un valor numérico a las respuestas conceptua- 
les de los alumnos, para de así poder hacer un estudio de los datos reco- 
gidos. 


De esta forma se da una puntuación de “0” a la peor valoración y una 
puntuación de “3” a la mejor valoración, siendo por tanto la horquilla de 
resultados entre 0 y 3. 


4. RESULTADOS 


En primer lugar, como punto de partida al análisis, se quiere hacer una 
comparativa en grueso sobre el grueso de los tres cursos de forma inde- 
pendiente, en el Gráfico 1 se pueden ver las diferencias a simple vista 
entre los grupos convencionales y los grupos de diversificación. 


GRÁFICO 1. Resultados globales de los tres cursos analizados 
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Fuente: elaboración propia 


En vista del gráfico anterior, y teniendo en cuenta que los datos son la 
media de estos cursos, se puede observar que, en la mayoría de las pre- 
guntas, la tónica general es que, en cada uno de los cursos, los grupos 
convencionales tienen medias mayores a los grupos de diversificación. 


Cuando se analicen con posterioridad los diferentes bloques de preguntas, 
se podrán ver si las diferencias de valoración entre unos aspectos y otros 
en cada curso pueden ser significativas o no. También se podrán ver las 
medidas que serían posible aplicar en estos grupos para mejorar esos as- 
pectos, intentando dar solución a los objetivos del trabajo iniciales. 


Así mismo también se analizarán cuáles son los resultados diferenciando 
dentro del grupo de diversificación a los alumnos TEA de los alumnos 
sin este trastorno. 


Además de la visión global por cursos, a nivel general, los índices de 
dispersión en las respuestas de los alumnos convencionales y los alum- 
nos de diversificación de los tres cursos se muestran en el Gráfico 3. 


GRÁFICO 2. índices de dispersión en las respuestas de los alumnos convencionales y los 
alumnos de diversificación de los tres cursos 
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Fuente: elaboración propia 
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Se puede observar que en general las respuestas de los alumnos conven- 
cionales tienen unos índices de dispersión inferiores que los alumnos de 
diversificación, por lo que sus respuestas son más homogéneas. 


4.1. PRIMERA PARTE 


La primera parte de preguntas es sobre la motivación, integración en el 
colegio, ambiente en clase, trabajo en equipo, y las preguntas son las 
siguientes: 


¿Te sientes motivado cuando vas al colegio? 

¿Sientes que estás aprendiendo cosas nuevas en el colegio? 

¿Sientes que estás integrado en el colegio? 

¿Hay buen ambiente en las clases? 

¿Te gusta trabajar en equipo? 

¿Sientes que tus compañeros y tú avanzáis al mismo ritmo en las clases? 
Los resultados se muestran en el gráfico 3 


GRÁFICO 3. Resultados de la primera parte del cuestionario para los alumnos convencio- 
nales y los alumnos de diversificación de los tres cursos 
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Fuente: elaboración propia 


Se puede ver en el gráfico que las seis preguntas tienen resultados infe- 
riores en los grupos de diversificación respecto de los grupos convencio- 
nales, a excepción de una pregunta (la número 13 en el 2° curso, donde 
la media de diversificación es un poquito superior al grupo ordinario). 


Es un grupo de preguntas importantes, ya que valora la motivación de 
los alumnos a la hora de ir al colegio, el ambiente en clase y el trabajo 
en grupo, también el sentimiento de que están aprendiendo cosas nuevas 
cada día. 


4.2. SEGUNDA PARTE 


La segunda parte de preguntas es sobre el profesorado, y las preguntas 
han sido las siguientes: 


En general, ¿percibes que los profesores se preocupan por tu aprendi- 
zaje? 


En general, ¿tienes confianza en los profesores para transmitirles tus di- 
ficultades y tus intereses? 


En general, ¿son claras las explicaciones de los profesores? 


Los resultados se muestran en el Gráfico 4 
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GRÁFICO 4. Resultados de la segunda parte del cuestionario para los alumnos convencio- 
nales y los alumnos de diversificación de los tres cursos 
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Fuente: elaboración propia 


En esta segunda parte se ha considerado únicamente la valoración de los 
alumnos sobre los profesores, tanto cómo sienten las explicaciones (si 
son claras, si les resulta fácil entender la materia cuando el profesor se 
la explica) cómo si sienten que los profesores se preocupan por que ellos 
aprendan y si tienen confianza con ellos para transmitirles sus inquietu- 
des. 


Esta parte se considera clave, para proponer acciones de mejora y sobre 
todo para el propio aprendizaje, ya que a lo largo del desarrollo de las 
prácticas se ha podido ver cómo actúan los profesores, qué metodología 
utilizan para los diferentes grupos, por tanto, viendo las valoraciones de 
los alumnos, se puede intentar buscar la forma de mejorar. 
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4.3. TERCERA PARTE 


La tercera parte del cuestionario contiene tres bloques de preguntas so- 
bre los libros (material en general), deberes y sistema de evaluación, las 
preguntas para esta parte son las siguientes: 


En general, ¿son claras las explicaciones que hay en los libros de texto 
de las asignaturas? 


¿Utilizas los libros de texto de las asignaturas para prepararte los exá- 
menes? 


¿Son claros los enunciados de los ejercicios del libro? 
En general, ¿necesitas ayuda para realizar los deberes en casa? 
8 >6 yuda p 


En general, ¿sientes que los deberes que realizas en casa te sirven para 
entender mejor la asignatura? 


En general, ¿tienes mucha carga de deberes para hacer en casa en tu día 
a día? 


¿Sientes que los exámenes son difíciles? 
¿Te parece justo el método de evaluación? 
¿Te genera estrés la evaluación en las diferentes asignaturas? 


Los resultados se muestran en el Gráfico 5 


GRÁFICO 5. Resultados de la tercera parte del cuestionario para los alumnos convencio- 
nales y los alumnos de diversificación de los tres cursos 
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Fuente: elaboración propia 


Las preguntas de esta parte son tres bloques sobre los libros de texto (el 
material de la asignatura en general), los deberes y la evaluación. 


4.4. RESULTADOS ALUMNOS TEA 


La última parte del análisis corresponde a la valoración de los alumnos 
con Trastorno del Espectro Autista (TEA). 


En primer lugar, se realizará una comparación entre los 4 alumnos, los resulta- 
dos de las respuestas a las cuestiones son los que se pueden ver en el Gráfico 6: 


GRÁFICO 6. Comparativa de resultados de los alumnos TEA 
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Se puede ver una gran diferencia en los resultados, de hecho, el análisis 
de la dispersión en sus respuestas es el que se muestra en el gráfico 7: 


GRÁFICO 7. índices de dispersión en las respuestas de los alumnos convencionales, los 
alumnos de diversificación y los alumnos TEA 
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Fuente: elaboración propia 


El coeficiente de variación entre los alumnos TEA es mayor en la ma- 
yoría de las preguntas respecto del resto de alumnos de diversificación 
y de los alumnos convencionales. 


Esto se debe principalmente a que la muestra es menor y los alumnos 
tienen unas caracteristicas muy especificas por lo que sus resultados son 
más variables que los de los demás alumnos. 


Los resultados medios de los alumnos TEA los podemos observar en la 
tabla 2: 


TABLA 2: Resultados medios por pregunta de los alumnos TEA 


Pregunta 1121314151/6178] 9 
Resultado medio  |1,5/1,8|1,9/2,3| 2 [2,3/1,8| 2 | 2 
Pregunta 10] 11} 12} 13 | 14 | 15 | 16 | 17 | 18 
Resultado medio 15 1,5/0,8| 2 |1,8/0,5/2,3/1,3/2,3 


Fuente: elaboración propia 


Los resultados de los alumnos TEA en cada una de las tres partes que se 
ha estudiado anteriormente entre los alumnos convencionales y los 
alumnos de diversificación se muestran en los gráficos 8, 9 y 10. 
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GRÁFICO 8. Resultados de los alumnos TEA en la parte 1: Motivación, ambiente en clase, 
trabajo en equipo: 
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GRÁFICO 9. Resultados de los alumnos TEA en la parte 2: Profesorado 
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GRÁFICO 10. Resultados de los alumnos TEA en la parte 3: Libros (material), deberes y 
sistema de evaluación 


3 

Alumno 1 
? == Alumno 2 
1 === Alumno 3 
0 ==%= Alumno 4 


Fuente: elaboración propia 


Para finalizar el análisis y sin hacer una separación por cursos, sino sim- 
plemente valorar las medias de todos los alumnos según la división 
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indicada, en las preguntas específicas que hablan sobre la motivación, 
los resultados son que podemos observar en la tabla 3. 


TABLA 3: Resultados medios en preguntas específicas de motivación 


Tipo de alumno 
Convencionales Diversificación TEA 
1 1,20 0,95 1,5 
2) 2 1,98 1,74 1,75 
o 
3 2,15 1,82 1,91 


Fuente: elaboración propia 


Se puede observar que los alumnos de diversificación en conjunto, sin 
hacer una distinción por cursos, tienen una puntuación media inferior a 
la de los alumnos de los grupos convencionales. 


Los alumnos TEA a su vez, tienen unos resultados superiores a los de 
los alumnos de diversificación, lo que nos muestra que su nivel de mo- 
tivación es mayor respecto de estos, pero también menor respecto del de 
los alumnos de los grupos convencionales. 


5. DISCUSIÓN 


Se va a dar respuesta a las hipótesis iniciales en vista de los resultados: 


Hipótesis 1: A pesar de las medidas de atención especial para los alum- 
nos de diversificación: éstos estarán menos motivados que la media de 
alumnos del centro. 


Esta hipótesis se puede afirmar como cierta en base a los resultados ob- 
servados, en las tres preguntas iniciales del cuestionario y que valoran 
la motivación por la asistencia al colegio, el sentimiento de aprender 
cosas nuevas en el colegio y el sentimiento de estar integrado. 


Los tres grupos de diversificación tienen valoraciones inferiores a los 
grupos convencionales en estas tres cuestiones, por lo que se podría con- 
cluir que a pesar de las medidas especiales que se pueden tener con los 
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alumnos de diversificación, estos están menos motivados que los alum- 
nos convencionales. 


A nivel global, sin distinción por cursos, se confirma también esta hipó- 
tesis. 


Hipótesis 2: Si se comprueba como correcta la Hipótesis 1, entonces es 
posible que la menor motivación de los estudiantes de diversificación se 
deba a la menor valoración que les dan a los docentes. 


Esta hipótesis no puede darse como cierta, ya que, pese a que todos los 
grupos de diversificación tienen un nivel de motivación inferior al nivel 
de los grupos convencionales, en la valoración de los profesores los re- 
sultados son: 


Los alumnos de 1° de diversificación dan mayor puntuación que los 
alumnos convencionales a la pregunta sobre la preocupación que sienten 
de los profesores hacia ellos y también a la pregunta sobre si sienten que 
tienen confianza con los profesores para transmitirles sus preocupacio- 
nes. En 2° y 3°, la puntuación de los grupos convencionales es mayor 
que en los grupos de diversificación. 


En la tercera pregunta, sobre si son claras las explicaciones de los pro- 
fesores, tanto los alumnos de 1° como los de 2° de diversificación tienen 
una valoración mayor que los grupos convencionales, en el caso de 3° la 
valoración es inversa, los de los grupos convencionales lo valoran de 
forma más positiva. 


Por tanto, no podemos afirmar que la menor motivación de los estudian- 
tes se deba únicamente a la valoración que les dan a los docentes. 


Hipótesis 3: En la educación secundaria la motivación está inversamente 
relacionada con la edad, de manera que los alumnos de tercer curso es- 
tarán menos motivados que los alumnos de primer curso. 


Esta hipótesis no se puede dar como cierta completamente, ya que hay 
dos excepciones en el caso del grupo de 2° convencional y 3° diversifi- 
cación. 


En las tres preguntas iniciales del cuestionario y que valoran la motiva- 
ción por la asistencia al colegio, el sentimiento de aprender cosas nuevas 
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en el colegio y el sentimiento de estar integrado, las valoraciones de los 
alumnos van reduciéndose conforme avanzan de curso, de forma que 
tanto los grupos convencionales como los de diversificación tienen una 
motivación inferior en 2° respecto de 1° y en 3° respecto de 2°. 


Las excepciones comentadas se encuentran en las preguntas 2 y 3 sobre 
el sentimiento de aprender cosas nuevas y el de estar integrado en el 
colegio, que los alumnos de 2” convencionales otorgan una valoración 
superior a las del resto de los grupos; y en la pregunta 1 sobre la moti- 
vación por ir al colegio, que los alumnos de 3° de diversificación tienen 
una media superior a la de los alumnos de 2° de diversificación. 


Hipótesis 4: Los alumnos de diversificación seguirán el mismo patrón 
marcado por la hipótesis 3, pero con una tendencia más acusada. 


En vista de los resultados, se puede afirmar que la tendencia es más acu- 
sada en los grupos de diversificación en las tres preguntas respecto de 
los grupos convencionales., a excepción del repunte en la valoración de 
los alumnos de 3° de diversificación en la primera pregunta sobre la mo- 
tivación por ir al colegio. 


Hipótesis 5: Que los alumnos de diversificación van a tener una valora- 
ción en los diferentes apartados más baja, pero más homogénea que los 
alumnos convencionales donde la dispersión de opiniones será mayor. 


Esta hipótesis se puede considerar como no cierta, ya que los alumnos 
de diversificación dan una valoración en todas las cuestiones más baja 
que los alumnos convencionales, pero su índice de dispersión en estas 
respuestas es mayor, por lo que es menos homogénea. 


Hipótesis 6: Los alumnos TEA seguirán una misma pauta en relación 
con sus valoraciones y motivación. 


Esta hipótesis no es cierta en vista de los resultados, de los 4 alumnos 
TEA que forman parte de la muestra, se ha podido observar que no si- 
guen una tendencia común en sus respuestas, no se puede apreciar una 
pauta común en todos ellos. 


Hipótesis 7: Los alumnos TEA tendrán una motivación inferior a los 
alumnos convencionales y a los alumnos de diversificación. 


— 409 — 


Esta hipótesis en base a los resultados obtenidos no puede considerarse 
cierta, ya que los alumnos TEA tienen una motivación superior respecto 
a los alumnos de diversificación, pero menor respecto a los alumnos 
convencionales. 


En vista de los resultados del estudio, y por la experiencia en las aulas y 
con los alumnos objeto del estudio, se considera que las aulas de diver- 
sificación no favorecen la motivación de los alumnos frente a las aulas 
convencionales. 


Los alumnos de diversificación se sienten “distintos”, los alumnos con- 
vencionales los consideran “distintos” y los profesores los tratan “dis- 
tinto”, lo que se considera en estos casos no favorece el acceso a una 
educación común tal ni la equidad y cohesión social, tal y como indica 
la legislación que debe ser. 


6. CONCLUSIONES 


La forma para conseguir lo anterior sería evitar las aulas de diversifica- 
ción y buscar la forma de que los alumnos con necesidades especiales 
puedan estar en un aula convencional sin que esto suponga perjudicar al 
resto de alumnos. 


En este caso, el aula de diversificación y con más alumnos es la de 1° de 
la ESO, que tiene 12 alumnos, además el centro cuenta con 4 aulas or- 
dinarias, por lo que la inclusión de estos alumnos en estas aulas no sería 
complicada y no supondría un porcentaje de alumnos muy amplio para 
cada una de estas aulas. En el caso de 2° y 3° de diversificación el nú- 
mero de alumnos es menor por lo que también sería menor el impacto 
en las aulas. De esta forma se incluiría a los alumnos de diversificación 
al completo (incluyendo TEA) en las aulas convencionales. 


Este sería el primer paso para evitar que los alumnos se consideren di- 
ferentes, menos listos, con menos capacidad, “tontos”, etc., que son los 
comentarios que se han podido observar tanto en los alumnos como en 
algunos profesores. 


Como profesor, para el trabajo en estas aulas en las que se habrían in- 
cluido a los alumnos de diversificación y a los TEA, se intentarían poner 
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los medios necesarios en la metodología para favorecer el aprendizaje 
del total de alumnos del aula. 


Para tratar de conseguir esto, el planteamiento sería trabajar con los prin- 
cipios del Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA), ya que se con- 
sideran un buen punto de partida para integrar a todos los alumnos y 
proporcionarles las herramientas de aprendizaje necesarias. 


El DUA ayuda a tener en cuenta la variabilidad de los estudiantes al 
sugerir flexibilidad en los objetivos, métodos, materiales y evaluación 
que permitan a los educadores satisfacer las necesidades variadas (Alba 
Pastor et al., 2013; Espada et al., 2019; Sánchez-Gómez y López, 2020). 


Según indican Alba Pastor et. al (2013) sobre el DUA, no solo los alum- 
nos con necesidades educativas especiales pueden no tener atendidas sus 
necesidades de aprendizaje, sino que los alumnos que están en clases 
convencionales y que forman parte de la “media” pueden tener también 
necesidades de aprendizaje no cubiertas. 


El objetivo por tanto del Diseño Universal para el Aprendizaje es que 
todos los alumnos puedan acceder al aprendizaje y tengan cubiertas sus 
necesidades a través de una adaptación de los materiales, de los medios 
y del currículo. 


Los principios fundamentales del Diseño Universal para el Aprendizaje 
(Alba Pastor et. al, 2013) y sobre los que se debería trabajar, son: 


Proporcionar múltiples formas de representación: los alumnos perciben 
y comprenden la información que se les presenta de forma diferente, por 
lo que entendemos que no hay una forma o medio de representación que 
sea el idóneo para todos los estudiantes, debemos proporcionar multi- 


ples opciones de representación. 


Proporcionar múltiples formas de acción y expresión: No todos los 
alumnos se expresan o actúan de igual forma ante el aprendizaje y para 
expresar lo que han aprendido o lo que ya saben, por lo que no hay un 
medio de expresión o acción que sea perfecto para todos los estudiantes, 


por lo tanto, debemos darles opciones para que actúen y se expresen de 
la forma que les resulte más sencillo. 


AM 


Proporcionar múltiples formas de implicación: los alumnos son diferentes 
en la forma en la que se pueden implicar o se les puede motivar con res- 
pecto al aprendizaje y el trabajo en clase o casa, por lo que debemos pro- 


porcionar a los alumnos diferentes formas de implicación y motivación. 


Resumiendo, el DUA tiene como objetivo proporcionar flexibilidad en 
la forma en la que a los alumnos se les presenta la información, en la 
forma en que los alumnos responden ante esa información, en la forma 
en que los alumnos demuestran sus conocimientos y sus habilidades, y 
en la forma en que se implica y se motiva a los alumnos en su propio 
proceso de aprendizaje. Además, reduce las barreras en la enseñanza y 
supone poder dar a los alumnos los apoyos, adaptaciones y desafíos 
apropiados (Alba Pastor et. Al, 2013; Espada et. al, 2019; Sánchez-Gó- 
mez y López, 2020). 


El primer planteamiento que se haría en el trabajo como docente sería 
por tanto tratar de aplicar las pautas del Diseño Universal para el Apren- 
dizaje, intentando buscar las mejores fórmulas para cada momento y 
para cada alumno dentro de un aula diversa. Estas pautas serían aplica- 
bles a todos los perfiles de alumnos, incluyendo los alumnos TEA que 
supondrían en mayor reto en el aula. 


Además, para los alumnos TEA habría que continuar con los apoyos de 
las materias de Lengua y Matemáticas, así como el trabajo en las aulas 
específicas con las terapeutas. 


Los resultados de este estudio pueden servir para reflexionar sobre el 
trabajo que se realiza fundamentalmente en las aulas de diversificación, 
aunque sin olvidar las aulas convencionales, en aquellos puntos en los 
que se considere oportuno, tanto por parte de los docentes como por 
parte del departamento de orientación. 


En vista de los resultados obtenidos sería conveniente hacer un estudio 
más en profundidad y estudiar las medidas a adoptar para intentar mejo- 
rar los resultados en las diferentes cuestiones planteadas. 


El estudio realizado se basa en los alumnos de un centro concertado con 
unas características específicas, la posible aceptación de los resultados 
y la aplicación de las propuestas de mejora en otros centros quedaría 
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supeditada al estudio de la misma situación en diferentes centros para 
verificar si los resultados son extrapolables. 


Como línea de investigación futura, se valora la posibilidad de estudiar 
en otros centros este tipo de variables para determinar si los resultados 
de este estudio se repiten en otros centros de diferentes características 
(centros públicos, por ejemplo) y por tanto sería posible extrapolarlos. 


El objetivo sería trasladar estos resultados a los centros y tratar de que 
los docentes se formen e investiguen sobre los métodos alternativos que 
pueden ayudarles en su trabajo diario y que podría mejorar la situación 
de todos los alumnos en cuanto a su motivación. 


A través de las distintas preguntas del cuestionario, analizando los re- 
sultados, la conclusión es que el trabajo que se está haciendo con estos 
alumnos puede no ser el apropiado. 


El motivo principal por el que se considera que existen las aulas de di- 
versificación, y que por supuesto se cree va en contra de todos los ideales 
de la educación común y de la educación inclusiva, es facilitar la labor 
de los docentes. Para que el trabajo de los profesores se realice de la 
forma más cómoda posible y más unificada, de forma que buscan los 
recursos para trabajar de acuerdo con la media de alumnos, relegan a 
“aulas distintas” a los alumnos que se salen de esta media. 


El objetivo de un docente debería ser tratar de adaptarse y de adaptar sus 
recursos y su metodología a las circunstancias de cada uno de los alum- 
nos que tienen en la clase para intentar proporcionarles una educación 
lo más justa posible a cada uno de ellos. 


Contamos hoy en día con recursos más que suficientes para intentar al- 
canzar este objetivo, se han realizado muchos estudios, hay mucha in- 
formación sobre los mejores métodos para tratar la diversidad y favore- 
cer la inclusión. 


Se ha optado en este trabajo por el Desarrollo Universal para el Apren- 
dizaje (DUA) como la base para el futuro trabajo como docente, apli- 
cando las pautas de este en cuanto a los medios de representación, a las 
formas de expresión y a la motivación. Estas pautas deben desarrollarse 
con más profundidad, pero se considera es un buen punto de partida. 
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Además del DUA, hay guías para trabajar la inclusión, metodologías 
que la favorecen (por ejemplo, el trabajo cooperativo, etc.), por lo que 
está en manos del docente la posibilidad de intentar cambiar esto en aras 
de favorecer que estos alumnos accedan a una educación común. 


Dentro de los alumnos de las aulas de diversificación, nos hemos encon- 
trado con alumnos TEA, se ha podido observar que estos alumnos nece- 
sitan un apoyo adicional y que aunque en este caso el trato con ellos era 
relativamente sencillo porque han estado en aulas específicas y se ha 
trabajado mucho con ellos a lo largo de todo su proceso educativo, la 
mayoría de los docentes no están preparados para tratar con ellos y tra- 
bajar con ellos, enfrentarse a sus formas de responder o actuar a lo largo 
de su día a día, por lo que se sugiere que se hiciese una formación para 
estos docentes más específica que les permita aprender cual es la mejor 
forma de trabajar con estos alumnos y obtener de ellos el mayor rendi- 
miento posible. 


A modo de resumen, la idea fundamental es que, con el sistema de se- 
paración de los alumnos en las aulas de diversificación, se está favore- 
ciendo que estos alumnos vayan poco a poco reduciendo su motivación 
ante su proceso de aprendizaje, y que es posible que incluyéndolos en 
las aulas convencionales les diésemos la oportunidad de tener quizá otro 
futuro que si continúan en estas aulas seguro no van a querer buscar. 


El modo de conseguir que esto sea posible se sustenta en la necesidad 
de un cambio en el pensamiento y en el hacer de los docentes, para ello 
se debería realizar un proceso de formación más específica sobre siste- 
mas que favorezcan la inclusión, metodologías que busquen la forma de 
que todos los alumnos puedan avanzar en aula, aunque sea a distinto 
ritmo. 


Tratando de ser éste el primer paso para buscar la adaptación de la es- 
cuela a las necesidades de los alumnos y no de forma inversa, persi- 
guiendo alcanzar una verdadera igualdad de oportunidades. 


La educación debe tener la capacidad de educar a todos y no debe excluir 
a cierto tipo de alumnos por la dificultad que su aprendizaje conlleva, 
todos los alumnos deben tener las mismas oportunidades para aprender, 
sin que sean clasificados o categorizados. 
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Como se ha tratado de demostrar, el presente estudio pone en duda que 
se estén cumpliendo los objetivos marcados en la LOE en relación con 
la inclusión de alumnos con dificultades. Ciertamente, dado que el estu- 
dio realizado se circunscribe solamente a la realidad de un centro edu- 
cativo concreto, sería necesario realizar una investigación más amplia a 
nivel nacional antes de llegar a conclusiones definitivas. 
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1. INTRODUCCIÓN 


La conciencia emocional es la capacidad que tiene en cuenta las diferen- 
cias individuales en la forma de ser consciente del funcionamiento emo- 
cional (Lahaye et al., 2010), y a través de dicha conciencia es posible 
identificar las propias emociones y la de los demás en un contexto deter- 
minado. Mayer y Salovey (1997) hacen referencia a la capacidad para dis- 
cernir los distintos sentimientos y regular los pensamientos y acciones. 


En esta línea, Bisquerra (2003) considera que la conciencia emocional 
implica comprender y reconocer los propios sentimientos para encauzar 
y dominar adecuadamente las emociones, expresándolas con sinceridad 
con el fin de mejorar y consolidar las interacciones con otras personas. 
Ello implica poner en juego habilidades como el autocontrol, la adapta- 
bilidad, así como la transparencia e iniciativa, según apuntan autores 
como Bar-On (2010), Goleman (1996), y Mayer 8 Salovey (1997). De 
igual modo, Bisquerra (2003) y Saarni (1997) establecen que la concien- 
cia emocional también implica poseer la capacidad para percibir las 
emociones y sentimientos de los demás a través de la escucha activa, así 
como saber mediar en situaciones de conflicto. Con ello, se desarrollan 
habilidades como la empatía, la capacidad organizativa o la gestión de 
conflictos. 
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La conciencia emocional implica la capacidad de observar, percibir, ex- 
presar, reconocer y controlar las emociones, y de aplicar esa información 
a los pensamientos y el comportamiento (Ramezan-Khmsi et al., 2017). 
De igual modo, comprende una serie de habilidades, destrezas y com- 
portamientos estrechamente relacionados, que presumiblemente resul- 
tan relevantes no solo en la interacción cara a cara, sino también en la 
interacción a través de las redes sociales digitales. 


En este contexto, resulta relevante profundizar en los efectos que a nivel 
personal y social genera el uso de redes sociales digitales. Ante cualquier 
contexto de interacción, cada individuo despliega sus habilidades perso- 
nales y sociales que están muy relacionadas con su inteligencia no cog- 
nitiva, y en consecuencia con su conciencia emocional y social. 


Las redes sociales digitales se definen como servicios basados en la web 
que permiten a los individuos construir un perfil público o semipúblico 
dentro de un sistema bien definido en el que se genera una comunidad 
de personas que comparten algún tipo de interés (Boyd & Ellison, 2008; 
Gneiser et al., 2012). Estas comunidades ayudan a los usuarios a esta- 
blecer un capital social (referido al valor de las interacciones generadas) 
entre personas con intereses similares y a encontrar contenidos y cono- 
cimientos que han sido aportados o recomendados por otros usuarios 
(Mislove et al., 2007). De esta forma, las redes sociales digitales como 
Facebook, Instagram o Youtube, entre otras, se han convertido en parte 
de la cultura social de los jóvenes y adultos de nuestra sociedad (Bauman 
y Tatum, 2009). No en vano, en el año 2021 en España, el 85.5% de los 
internautas de 16-65 años declaró usar con frecuencia las redes sociales 
digitales (Instituto Nacional de Estadística, 2022). 


En la literatura, diferentes trabajos sugieren que el uso de las redes so- 
ciales digitales cuenta con efectos positivos para los usuarios (ver Gon- 
zález et al., 2019). Sin embargo, otras investigaciones advierten de po- 
sibles efectos negativos. González et al. (2015, 2016), muestran las prin- 
cipales fortalezas y debilidades específicas del uso de redes sociales di- 
gitales en el contexto de los estudiantes universitarios. En cuanto a las 
fortalezas, destacan la colaboración, la amistad, la confianza, la motiva- 
ción y el compromiso. Por su parte, señalan como debilidades el exceso 
de tiempo dedicado, la adicción, el déficit de atención, la ansiedad, la 
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falta de privacidad y la multitarea. Aladwani y Almarzouq (2016) reco- 
gen que la obsesión por las redes sociales digitales alcanza niveles su- 
periores frente a otras adicciones comunes como el tabaco. También, 
Fernández-Villa et al. (2015), informan que seis de cada cien estudiantes 
universitarios tienen problemas ocasionales o frecuentes con el uso de 
internet y las redes sociales digitales y, estos problemas pueden llegar a 
repercutir en su vida personal y social. 


En este punto, cabría preguntarse qué habilidades ponen en marcha los 
universitarios en las interacciones que se generan en las redes sociales 
digitales y cuál es su nivel de conciencia emocional en base al tiempo 
de uso de la red o al tamaño de la misma. 


2. OBJETIVOS 


Teniendo en cuenta lo recogido en la literatura, el objetivo del presente 
capítulo es doble. En primer lugar, se pretende estudiar la percepción de 
los universitarios en relación con su conciencia emocional a través de 
las habilidades personales (autocontrol, transparencia, adaptabilidad, lo- 
gro-iniciativa) y sociales (empatía, conciencia organizativa y gestión de 
conflictos) que ponen en juego en las redes sociales digitales. En se- 
gundo lugar, se platea como objetivo analizar las diferencias en estas 
variables en base al tiempo de uso de la red y a su tamaño o número de 
contactos. 


3. METODOLOGÍA 


3.1. DESCRIPCIÓN DE LA MUESTRA 


Han participado en este estudio 257 estudiantes universitarios, de los 
cuales, 51 eran hombres (19.8%) y 206 mujeres (80.2%). Del total de 
los participantes, un 67.3% presentaban una edad de entre 18 y 22 años 
(n = 173), el 19.5% de entre 23 y 27 años (n = 50), el 6.6% de entre 28 
y 32 años (n= 17) y otro 6.6% más de 33 años (n = 17). 


En el Gráfico 1 se muestra el porcentaje de número de contactos en las 
redes sociales, y el número de horas de uso reportado por los participan- 
tes. Tal y como se puede apreciar en el gráfico, el mayor porcentaje de 
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la muestra contaba con redes superiores a los 151 contactos y el tiempo 
de uso era mayoritariamente de entre 1 y 2 horas diarias. 


GRÁFICO 1 Porcentaje de Contacto en Redes Sociales y Número de Horas de Uso 
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3.2. INSTRUMENTOS EMPLEADOS 


Para la recogida de datos se utilizó el Cuestionario de Conciencia Emo- 
cional en el uso de Redes Sociales, elaborado a partir de las aportaciones 
de Bar-On (2010), Bisquerra (2003), Goleman (2000), Mayer & Salovey 
(1997) y Saarni (1997). El cuestionario consta de 12 items que se pueden 
clasificar en dos dimensiones: conciencia de habilidades personales 
(seis items) y conciencia de habilidades sociales (seis ítems). La con- 
ciencia de habilidades personales está formada por cuatro componentes: 
Autocontrol (dos ítems), Transparencia (dos ítems), Adaptabilidad (un 
item), y Logro e Iniciativa (un item). La conciencia de habilidades so- 
ciales constaba de tres componentes: Empatía (dos ítems), Conciencia 
Organizativa (tres items), Gestión de los Conflictos (un item). Todos los 
enunciados estaban formulados de forma positiva y la modalidad de res- 
puesta se estableció en Escala Likert de 1 a 5 siguiendo la equivalencia: 
1 = Nunca, 2 = Casi nunca, 3 = A veces, 4 = Casi siempre, 5 = siempre. 


El cuestionario contaba con unas adecuadas propiedades psicométricas 
con un Alpha de Cronbach de .841. 


01. 


3.3. PROCEDIMIENTO Y ANÁLISIS DE DATOS 


El estudio se realizó de acuerdo con el Código de Ética de la Asociación 
Médica Mundial (Declaración de Helsinki), que refleja los principios 
éticos para la investigación con seres humanos (Morris, 2013). 


Todos los participantes indicaron su consentimiento para participar en 
el estudio. La muestra fue seleccionada siguiendo un paradigma no pro- 
babilístico, en base a criterios de conveniencia y accesibilidad (Etikan 
et al., 2016). El cuestionario no contenía ningún dato que permitiera 
identificar a los participantes para garantizar el anonimato. 


Posteriormente, los datos recogidos fueron trabajados con el programa 
SPSS 27. En el apartado de análisis preliminares, se presenta la matriz 
de correlaciones y la distribución de las variables. A continuación, en 
base al primer objetivo establecido, se recogen las respuestas proporcio- 
nadas por los participantes en cada uno de los ítems del cuestionario. 
Posteriormente, en relación con el segundo objetivo establecido, se rea- 
lizaron análisis univariados de la varianza. En primer lugar, se tomó 
como variable independiente el número de contactos en redes sociales y 
como variables dependientes las aportadas por el cuestionario. En un 
segundo momento se tomó como variable independiente el tamaño de la 
red social. 


Los tamaños del efecto se valoraron mediante la d de Cohen (1988): d< 
0.20 indica que el tamaño del efecto es mínimo; d > 0.20 < 0.50 (np? < 
0.01) que el tamaño del efecto es pequeño; d > 0.50 < 0.80 (np? > 0.59) 
que el tamaño del efecto es medio; y d> 0.80 (np?> 0.138) que el tamaño 
del efecto es grande. 


4. RESULTADOS 


4.1. RESULTADOS PRELIMINARES 


En la Tabla 1 se muestra la matriz de correlaciones de Spearman y la 
distribución de las variables. De acuerdo con los valores de asimetría y 
curtosis, las variables objeto de estudio cumplían con los criterios de 
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normalidad (p.e., valores por debajo de 3 para la asimetría y por debajo 
de 10 para la curtosis; Kline, 2011). 


TABLA 1. Estadísticos descriptivos y matriz de correlaciones de Spearman de las variables 
objeto de estudio 


11|2|3|4 | 6|7|8|91 11112 13 
1.Sexo = 
2.Edad -01| — 
3.Contactos|-.13*|-.49**| — 
4.Horas 10 |-.26**).28**| — 
6.Auto 10 | -.01 | .00 |-.03) — 
7.Trans -.01 | .00 | .04 | .01 |.33**| — 
8.Adap -.00 | .02 | .11 | .05 |.33**}.42**) — 
9.L-I .04 | -.05 | .08 |.15* |.19**|42**| 34**| — 
11.Emp .06 | .04 |-.00 | .08 |.56**|.35**| 45**| 36**| — 
12.Cong .04 | -.09 | .15* |.24**).18**|.28**|.30**|.54**).41**) — 
13.Gconf | .01 | -.03 | .04 |.17**).17**|.24**|.29**|.38**|.42**|.57**| — 
Asimetria  |-1.52| 1.66 |-1.29 1.91 |-0.74|-0.38|-0.24| 0.24 |-0.21 | 0.30 | 0.30 
Curtosis | 0.31 | 1.76 | 0.23 | 3.51 | 0.28 |-0.38|-0.82|-0.89|-0.01|-0.20 -0.64 
Minimo 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

Maximo | 1],4],5/4/5/5)5)5),5)5 15 


*La correlación es significativa al nivel 0,05. 

™ La correlación es significativa al nivel 0,001. 

Nota: Contactos = número de contactos en redes sociales, Horas = número de horas de uso 
de redes sociales, Auto = autocontrol, Trans = transparencia, Adap = adaptabilidad, L-I = lo- 
gro-iniciativa, Emp = empatía, cong = capacidad organizativa, gconf = gestión de conflictos 


Los resultados del análisis de correlación reflejaron correlaciones esta- 
disticamente significativas entre algunas de las variables objeto de estu- 
dio. Cabe destacar que el sexo mostró una correlación estadísticamente 
significativa con el número de contactos en redes sociales, siendo los 
hombres quienes presentaban un mayor número de contactos frente a las 
mujeres. La edad, correlacionó de forma estadísticamente significativa 
y negativa con el número de contactos en redes sociales y las horas de 
uso (a mayor edad, menor número de contactos y menor número de ho- 
ras de uso). Además, el número de contactos en redes sociales correla- 
cionó de forma estadísticamente significativa y positiva con la 


403: = 


conciencia organizativa (a mayor número de contactos mayor concien- 
cia organizativa). Por su parte, el número de horas correlacionó de forma 
significativa y positiva con la capacidad de logro e iniciativa, así como 
con la capacidad organizativa y la gestión de conflictos. Por último, la 
correlación entre los componentes de conciencia de habilidades perso- 
nales y sociales fue estadísticamente significativa y positiva. 


4.2. CONCIENCIA EMOCIONAL EN EL USO DE REDES SOCIA- 
LES DIGITALES 


En la Tabla 2 se recogen las respuestas de los universitarios participantes 
en el Cuestionario de Conciencia Emocional en el uso de Redes Socia- 
les. Tal y como se puede ver en la tabla, un porcentaje elevado de los 
participantes reportó ser capaz casi siempre o siempre de presentar au- 
tocontrol durante el uso de redes sociales (p.e., ante la expresión de emo- 
ciones o la respuesta a críticas), y de presentar transparencia en la ex- 
presión de sus sentimientos y creencias. También, el porcentaje mayori- 
tario señaló que casi siempre o siempre eran flexibles o capaces de adap- 
tarse a otras opiniones presentes en la red, y contaban no solo con capa- 
cidad de logro e iniciativa en el manejo de la red sino que además decían 
ser empáticos con respecto a otros usuarios de la comunidad digital. Sin 
embargo, un porcentaje también elevado señaló que nunca o casi nunca 
realizaban acciones relacionadas con la capacidad organizativa como la 
coordinación y dinamización de la red o con la gestión de conflictos 
como la mediación ante problemáticas que pudieran surgir en la red so- 
cial digital. 
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TABLA 2. Resultados en los ítems del cuestionario 


Respuestas en la Esca 


a Likert 


2 


3 


4 


Ítems 


% 


% 


% 


1. Soy capaz de encauzar y dominar 
adecuadamente mis emociones dentro 
de la red social (AUTO) 


14 


17 


6.6 


51 


19.8 


47 


18.3 


128 


49.8 


2. Admito sin reservas una crítica o co- 
mentario constructivo de otro miembro 
de la red (AUTO) 


3.5 


23 


8.9 


80 


31.1 


86 


33.5 


59 


23 


3. Expreso con sinceridad mis senti- 
mientos y creencias al resto de miem- 
bros de la red social (TRANS) 


28 


10.9 


34 


13.2 


60 


23.3 


83 


32.3 


52 


20.2 


4. Manifiesto mi malestar con los men- 
sajes inapropiados de otros usuarios 
de la red (TRANS) 


38 


14.8 


50 


19.5 


59 


23 


64 


24.9 


46 


17.9 


5. Ante una discusión o contraste de 
opiniones dentro de la red, no dudo en 
cambiar de opinión si los argumentos 
dados son convincentes (ADAP) 


37 


14.4 


36 


14 


80 


31.1 


70 


27.2 


34 


13.2 


6. Intento mejorar y consolidar la red 
social a partir de mis contribuciones e 
iniciativas (L-1) 


66 


25.7 


51 


19.8 


80 


31.1 


38 


14.8 


22 


8.6 


7. "Escucho" con atención e intento 
comprender las perspectivas adopta- 
das por otros usuarios de la red (EMP) 


3.9 


19 


74 


88 


34.2 


90 


35 


50 


19.5 


8. Deseo ayudar a los demas usuarios 
de la red cuando detecto que éstos tie- 
nen problemas o dificultades (EMP) 


21 


8.2 


42 


16.3 


87 


33.9 


75 


29.2 


32 


12.5 


9. Detecto fácilmente que persona o 
personas son las que dirigen y coordi- 
nan la red (CONG) 


51 


19.8 


54 


21 


83 


32.3 


42 


16.3 


27 


10.5 


10. Intento movilizar y animar al resto 
de miembros de la red para alcanzar 
un objetivo compartido (CONG) 


44 


17.1 


66 


25.7 


87 


33.9 


45 


17.5 


15 


5.8 


11. Cuando soy consciente que la par- 
ticipación en la red social a la que per- 
tenezco empieza a decaer "tomo el 
mando" de la misma (CONG) 


121 


47.1 


63 


24.5 


60 


23.3 


3.5 


1.6 


12. Ante una situación conflictiva entre 
varios miembros de la red, intento me- 
diar y resolver las diferencias (GCONF) 


66 


25.7 


67 


26.1 


85 


33.1 


30 


11.7 


3.5 


Nota: Auto = autocontrol, Trans = transparencia, Adap = adaptabilidad, L-I = logro-inicia- 
tiva, Emp = empatía, cong = capacidad organizativa, gconf = gestión de conflictos 
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4.3. CONCIENCIA EMOCIONAL EN EL USO DE REDES SOCIALES DIGITALES 
EN BASE AL TAMAÑO DE LA RED Y AL TIEMPO DE USO 


En último lugar, se estudiaron las diferencias en la conciencia emocional en base 
a las habilidades personales y sociales puestas en juego en el uso de redes socia- 
les digitales en base al tiempo de uso y el tamaño de la red. En función al tiempo 
de uso, las diferencias resultaron estadísticamente significativas en las variables 
logro-iniciativa F (3, 253) = 3.656, p = .013, np? = 0.042; y capacidad organiza- 
tiva F (3, 253) = 4.510, p = .004, np" = 0.051. Las diferencias no fueron estadís- 
ticamente significativas en autocontrol (p = .291), transparencia (p = .926), 
adaptabilidad (p = .641), empatía (p = .602), ni gestión de conflictos (p = .054). 


En base al numero de contactos en redes sociales, las diferencias se dieron en 
la variable autocontrol, F(4, 252) = 3.248, p = .013, np” = 0.049; adaptabilidad 
F (4, 252) =3.119, p= .016, np" = 0.047; logro-iniciativa F(4, 252) = 4.719, p 
= 001, np? = 0.070; y capacidad organizativa F(4, 252) = 3.790, p = .005, np” 
= 0.057. Las diferencias no fueron estadísticamente significativas en transpa- 
rencia (p = .090), empatía (p = .569), ni en gestión de conflictos (p = .100). 


TABLA 3. Medias y desviaciones típicas en los componentes de la conciencia emocional 
medida a través de habilidades personales y sociales 


Conciencia de Habilidades Personales Conciencia de Habilidades Sociales 
AUTO TRANS ADAP L-I EMP CONG | GCONF 
M(DT) M(DT) M(DT) M(DT) M(DT) M(DT) M(DT) 
Contactos en Redes 
Menos de 25 | 3.24(1.40) | 2.80(1.36) | 2.40(1.32) ) | 3.14(1.20) | 1.96(0.80) (1.32) 

26-50 3.84(1.10) | 3.02(1.42) | 3.26(1.59) ) | 3.44(1.23) | 2.10(0.96) (1.12) 
51.100 | 4.05(0.74) | 3.22(0.87) | 2.72(1.27) | 2.55(1.50) | 3.55(0.82 | 2.37(0.66) | 2.44(1.19) 

(1.00) ) ) (0.99) (1.10) 
(0.96) ) ) (0.85) (1.02) 


( 
( 

101-150 | 4(0.90) |3.51(1.00) | 3.26(1.24 3.47(1.04) | 2.69(0.99 
( ( 


Más de 151 | 3.83(0.79) | 3.27(0.96) | 3.20(1.11) | 2.61(1.14) | 3.39(0.75) | 2.50(0.85) | 2.40(1.02 
Horas de Uso 

1-2 3.81(0.96) | 3.22(1.06) | 3.05(1.26) | 2.48(1.28) | 3.35(0.95) | 2.32(0.90) | 2.30(1.12) 

3-4 3.83(0.80) | 3.29(0.99) | 3.21(1.17) | 3.01(1.05) | 3.51(0.77) | 2.72(0.68) | 2.66(0.97) 

5-6 4.03(0.77) | 3.23(1.27) | 3.23(1.09) | 2.30(1.31) | 3.50(0.64) | 2.84(1.08) | 2.93(1.11) 

>7 3.10(0.82) | 3.50(1.27) | 3.60(0.89) | 3.40(0.89) | 3.60(0.89) | 2.86(0.69) | 2.40(0.98) 


Nota: Auto = autocontrol, Trans = transparencia, Adap = adaptabilidad, L-I = logro-inicia- 
tiva, Emp = empatía, cong = capacidad organizativa, gconf = gestión de conflictos 
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5. DISCUSIÓN 


El presente capítulo planteó como objetivo estudiar la percepción de los 
universitarios en relación con su conciencia emocional medida a través 
de las habilidades personales y sociales puestas en juego en las redes 
sociales digitales y analizar las diferencias de éstas en base al tiempo de 
uso de las redes sociales digitales y al número de contactos. 


En primer lugar, del estudio de la relación entre las variables de interés 
se pudo ver que los hombres presentaban redes más amplias que las mu- 
jeres. Estudios previos ya han detectado diferencias en cuanto al uso de 
redes sociales en hombres y mujeres (p.e., Mese y Sancak-Ayd n, 2019; 
Segado-Boj et al., 2019; Simsek et al., 2019). Por ejemplo, algunos es- 
tudios señalaron que las mujeres utilizaban con mayor frecuencia inter- 
net y las redes sociales digitales (p.e., de la Iglesia et al., 2020; Krasnova 
et al., 2017; Kumar, 2018) y Mazman y Usluel (2011) observaron que 
los hombres usaban las redes sociales digitales con el objetivo de esta- 
blecer nuevas relaciones en un porcentaje mayor que las mujeres, lo que 
resultaría compatible con la presencia de un mayor número de contactos 
en los hombres. Por otro lado, en lo referente a la edad, se pudo ver que 
eran los más jóvenes quienes presentaban también redes sociales más 
amplias y las utilizaban durante más tiempo. Estos resultados son com- 
patibles con los hallados por Chang et al. (2015) quienes detectaron que, 
a mayor edad, los usuarios de redes sociales digitales contaban con un 
menor número de contactos. 


Siguiendo con la relación entre las variables objeto de estudio, el tamaño 
de la red correlacionó con la capacidad organizativa, o lo que es lo 
mismo, con la capacidad para coordinar y dinamizar la red. Por su parte, 
el tiempo de uso de la red se asoció con el logro-iniciativa, la capacidad 
organizativa y la gestión de conflictos. Con el fin de profundizar en estos 
aspectos, se analizó si había diferencias entre estas variables asociadas 
a la conciencia emocional en las redes sociales digitales en base al ta- 
maño de la red y el tiempo de uso. Los resultados reflejaron diferencias 
en las dimensiones de autocontrol, adaptabilidad, logro-iniciativa, y ca- 
pacidad organizativa en base al tamaño de la red. Concretamente, se 
pudo ver que quienes presentaban redes de entre 101 y 150 miembros, 
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presentaban puntuaciones más altas en las variables de conciencia de 
habilidades personales y sociales, sin embargo, las puntuaciones decre- 
cían ligeramente cuando las redes eran mayores a los 151 miembros. 
Parece este aspecto apuntar hacia el hecho de demostrar que una red 
amplia puede favorecer el desarrollo o la puesta en marcha de algunas 
habilidades personales y sociales al presentar mayores posibilidades de 
interacción, pero dentro de unos límites, dado que cuando esas redes son 
especialmente amplias, podría este hecho no resultar tan favorable en 
cuanto a las habilidades personales y sociales. 


En lo referido a las redes sociales no digitales, algunas investigaciones 
en esta línea han relacionado el tamaño de la red o en concreto, las redes 
sociales más amplias con resultados positivos para la salud física y men- 
tal (ver Rollings et al., 2022). Curiosamente, tal y como recogen Ro- 
llings et al. (2022) se ha observado que las redes sociales más amplias 
pueden ser un factor protector ante la depresión, se asocian con un nivel 
mayor de felicidad, una mayor satisfacción vital, y menos dificultades 
de sueño y fatiga. Considerando este aspecto, resultaría relevante en el 
futuro profundizar en los beneficios que un tamaño amplio de la red so- 
cial digital puede presentar para la persona, y si los beneficios detecta- 
dos en el ámbito social no digital se trasladarían también a lo ocurrido 
en el ámbito digital. 


En referencia al tiempo de uso, las diferencias fueron estadísticamente 
significativas en las variables logro-iniciativa y capacidad organizativa. 
En este caso, quienes decían dedicar mayor tiempo al uso de la red so- 
cial, manifestaban también contar con una mayor capacidad para dina- 
mizar y coordinar la red, y para gestionarla. No obstante, no se hallaron 
diferencias en otras variables relevantes reflejando que dedicar más o 
menos tiempo a la red, no parecía implicar diferencias importantes en el 
autocontrol, la adaptabilidad, transparencia, empatía, o en la gestión de 
conflictos. Quizás, este aspecto esté más relacionado con la personalidad 
del individuo, y su entrenamiento dependa de cuestiones más específicas 
que son independientes del tiempo dedicado al uso de la red. En cual- 
quier caso, estos resultados resultan relevantes considerando que el 
tiempo dedicado al uso de las redes sociales digitales entre jóvenes, es 
cada vez mayor y que tal y como observan Giraldo-Luque y Fernández- 
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Rovira (2020) los jóvenes dedican cada vez más horas a las redes socia- 
les y además invierten más tiempo del que son conscientes. 


6. CONCLUSIONES 


Las redes sociales existen desde los inicios de la sociedad. Proporcionan 
espacios para que las personas interactúen y compartan información y 
experiencias personales. A nivel digital, los actuales entornos propor- 
cionan nuevas posibilidades, pero también exigen de la puesta en mar- 
cha de habilidades personales y sociales que permitan favorecer el pro- 
ceso de interacción. El presente trabajo refleja que la percepción de los 
universitarios en cuanto a su conciencia emocional ha sido dispar. Si 
bien, se puede establecer que algunas habilidades personales y sociales 
en las redes sociales digitales de los universitarios pueden verse favore- 
cidas por el tamaño de la red social digital (p.e., el autocontrol, la adap- 
tabilidad, el logro-iniciativa, y la conciencia organizativa). También, se 
puede concluir que aspectos más asociados a la gestión de la red social 
digital, pueden verse beneficiados del tiempo de uso de esta. 


En conclusión, se considera necesario valorar desde el ámbito educativo 
las contribuciones de las redes sociales digitales para promover ciertas 
habilidades emocionales a partir de las interacciones que se generan en 
estos espacios de comunicación digital. De igual modo, en el futuro sería 
interesante recabar información relacionada con el rendimiento acadé- 
mico de los estudiantes, y otras variables de índole personal como su 
ansiedad, autoconcepto, o perfil de personalidad con el fin de determinar 
cómo estas variables pueden repercutir en la interacción en las redes so- 
ciales digitales. 
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1. INTRODUCCIÓN 


Según los últimos datos que expone la Guía de Atención a las personas 
con Discapacidad en la Universidad 2020 (2021), que publica la Funda- 
ción Universia, la Universidad española dispone en el curso 2020-2021 
de 23851 estudiantes con diversidad funcional’. Este número, que su- 
pone un máximo histórico en los registros académicos, representa en 
términos porcentuales un 1,42%, del total de alumnos universitarios — 
1.679.518 en el curso indicado, según el Ministerio”. La tendencia al 
alza señala el buen trabajo que están llevando a cabo las instituciones 
académicas y la política gubernamental, sin embargo, se requiere aún de 
más esfuerzo en todos los sentidos”. En esta línea, se debe destacar los 
compromisos adquiridos por los miembros del EEES (Espacio Europeo 


5 Hoy en día, la Organización Mundial de la Salud sigue utilizando el término personas con dis- 
capacidad, concepto que usa al estar incluido desde 2001 en la Clasificación Internacional del 
Funcionamiento. En presente estudio se prefiere utilizar la terminología alternativa, propuesta 
por el Foro de Vida Independiente, de diversidad funcional, con el fin de usar un concepto sin 
valor semántico peyorativo. 


$ De acuerdo con lo publicado en la “Estadística de Estudiantes Universitarios (EEU) Curso 
2020-2021 (Avance)” (2021). 


7 Véase Moriña (2017). 
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de Educación Superior) en la Conferencia Ministerial sobre el Espacio 
Europeo de Educación Superior Roma 2020. En la publicación de los 
acuerdos se cita lo siguiente sobre la inclusión de estudiantes con diver- 
sidad: “Socially inclusive higher education will remain at the core of the 
EHEA and will require providing opportunities and support for equita- 
ble inclusion of individuals from all parts of society” 
(EHEAROME2020, 2020: 5). La realidad es que estas propuestas llegan 
tarde a la universidad (Moriña, 2017; Fundación ONCE, 2014) si se 
compara con las medidas aplicadas en la educación obligatoria del sis- 
tema español. Esto se debe a que no es hasta 2001, con la aprobación de 
la Ley Orgánica de Universidades (LOU), cuando la institución acadé- 
mica asegura que el estudiante con diversidad funcional dispone de 
igualdad de oportunidades, de un principio de no discriminación y la 
certeza de un acceso universal para las personas con movilidad reducida. 
Posteriormente, el gran hito en esta dirección, y que es el impulso de los 
grandes avances inclusivos, es la creación del EEES (Mayo, 2021). 


Los órganos universitarios representan solo uno de los ejes sobre los que 
estriba el funcionamiento de la Universidad, el otro fundamental son los 
propios estudiantes. De acuerdo con esta premisa, resulta relevante con- 
cebir la necesidad de que la comunidad estudiantil empatice con los com- 
pañeros que disponen de alguna diversidad. Para el alumnado con nece- 
sidades especiales, los integrantes del aula son la base facilitadora del 
curso (Garabal, 2015). En este sentido, la capacidad de empatizar con el 
otro resulta la clave para el desarrollo y la evolución hacía un sistema de 
educación superior inclusivo. Dada la evolución histórica del término, la 
empatía, como concepto cognitivo, se ve envuelta en un debate definito- 
rio a lo largo de las últimas décadas que culmina en la actualidad: 


Actualmente, se define la empatía desde un enfoque multidimensional, 
haciendo énfasis en la capacidad de la persona para dar respuesta a los 
demás teniendo en cuenta tanto los aspectos cognitivos como afectivos, 
y destacando la importancia de la capacidad de la persona para discrimi- 
nar entre el propio yo y el de los demás. La empatía incluye tanto res- 
puestas emocionales como experiencias vicarias o, lo que es lo mismo, 
capacidad para diferenciar entre los estados afectivos de los demás y la 
habilidad para tomar una perspectiva tanto cognitiva como afectiva res- 
pecto a los demas (Garcia de Galdeano & Garaigordobil, 2006, p. 180). 
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Debido a la imposibilidad de los expertos de acordar una definición con- 
creta del término empatía, se utilizará en el presente capítulo la acepción 
propuesta por Roger: “sentir las emociones de otro, como si fuera ese 
otro” (apud Olivera et ál, 2011: 121). Desde una perspectiva histórica, el 
primer registro del concepto primigenio de empatía se encuentra en el 
siglo XVIII cuando Robert Vischer utiliza el término alemán einfúlung 


—que significa “sentirse dentro de”— (Fernández-Pinto et al, 2008). 
Será Titchener en 1909 quien, utilizando la palabra griega eurádeia — 
que hace referencia a la cualidad de sentirse dentro de— cree la base del 
concepto actual, que a lo largo del siglo XX toma la forma presente. De 
acuerdo con esto, y concretando el enfoque de la investigación, se debe 
destacar la afirmación de Marí y Martí afirman que se refiere al alumno 
universitario como “un estudiante socialmente responsable es un indivi- 
duo capaz de comprometerse, escuchar y ponerse en el lugar del otro, es 
un ciudadano empático que se preocupa no sólo por su bienestar sino por 
el bienestar de todos los que lo rodean” (apud Arango Tobón et ál, 2014). 


Para llevar a cabo el estudio que da como resultado el capítulo actual, se 
ha tomado como referencia dos diferentes grados de diversas universi- 
dades españolas. En concreto, las carreras universitarias son Adminis- 
tración y dirección de empresas (ADE), por un lado, y por el otro Filo- 
logía Hispánica. Se contraponen así dos ámbitos de estudio y dos reali- 
dades sociales. Los intereses y las aspiraciones de los alumnos de ambos 
grados no tienen puntos principales en común. Mientras que al sector 
perteneciente a Administración de Empresas se le presupone una prefe- 
rencia por lo eficiente y por lo tangible, a los de Filología Hispánica se 
les asocia con lo abstracto y lo artístico. Partiendo de esta premisa, se 
busca ver si hay relaciones entre las afinidades de estudio y la capacidad 
empática. Por tanto, pese a los postulados desde los que parte el estudio, 
la hipótesis alternativa (H1) demostraría que, a pesar de las divergencias 
en el perfil de los estudiantes, los alumnos de ambos grados presentan 
una respuesta semejante a la atención a la empatía de la diversidad fun- 
cional. Sin embargo, si los resultados arrojasen un valor desigual, y, por 
tanto, la razón F fuese mayor, la hipótesis nula —que avala que el perfil 
de los estudiantes infiere en los rasgos empáticos hacia la diversidad 
funcional— la hipótesis alternativa sería respaldada. 
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2. OBJETIVOS 


El objetivo de la investigación consiste en determinar si existen diferen- 
cias significativas en las tasas de atención a la diversidad y empatía en 
particular, así como las categorías de la misma como son: la toma de 
perspectiva, el malestar personal y la fantasía, entre distintas ramas de 
conocimiento, como podrían ser las ramas sociales (mediante los datos 
de la titulación de Administración de Empresas) y las de humanidades 
(mediante los datos de la titulación de Filología Hispánica). 


En este sentido, se plantean las siguientes hipótesis para este trabajo: 


— Hipótesis 1. Existen diferencias significativas entre las distin- 
tas variables objeto de estudio; entre la atención a la diversi- 
dad, la empatía, la toma de perspectiva, el malestar personal y 
la fantasía. 


— Hipótesis 2. Existen diferencias significativas entre los distin- 
tos grupos de estudio (Filología hispánica VS Administración 
de Empresas). 


— Hipótesis 3. Existen variables que toman un peso crítico para 
afrontar la diversidad. 


3. METODOLOGÍA 


Se presenta una investigación con una muestra de conveniencia que está 
formada por 30 alumnos de dos grados de distintas disciplinas, como 
son Filología y ADE, un total de 60 alumnos a los que se sometió a dos 
encuestas una primera donde se analiza la percepción a la atención a la 
diversidad con el instrumento de “Percepción de la inclusión educativa 
en nivel superior” de Álvarez-Rebolledo, Santos Carreto y Barrios Gon- 
zález (2019) y una segunda que analizaba la empatía mediante la versión 
española del Interpersonal Reactivity Index de Mestre Escrivá, Frías Na- 
varro y Samper García (2014). El procedimiento de investigación que se 
llevó a cabo ha seguido los pasos que se relatan a continuación: 


En primer lugar, antes de realizar la intervención se consideró necesario 
pasar el cuestionario pre-test “Percepción de la inclusión educativa en 


a 


nivel superior” de Álvarez-Rebolledo, Santos Carreto y Barrios Gonzá- 
lez (2019) e Interpersonal Reactivity Index de Mestre Escrivá, Frias Na- 
varro y Samper García (2014) para determinar la línea basal y para medir 
si la actividad ha sido eficaz; para ello se informó al alumnado al inicio 
de clase que se les pasaría un enlace de Google Form con un cuestionario. 


Posteriormente se efectúa la intervención basada en role playing, puesto 
que la finalidad es realizar una sesión de sensibilización y concienciación 
que ayude a los alumnos universitarios a desarrollar empatía hacia la di- 
versidad funcional. Gracias a este procedimiento se analizan no solo los 
resultados de aprendizaje sino también la motivación y la percepción ha- 
cia la metodología (mediante escalas tipo Likert de 0: nada a 5: mucho). 


Para desarrollar la presente investigación, se ha hecho uso de uno de los 
cuestionarios más utilizados para la evaluación de la empatía teniendo 
en cuenta una perspectiva multidimensional, considerando dos factores 
cognitivos y dos emocionales. Además, los resultados obtenidos por los 
autores demostraron la validez del instrumento para medir los distintos 
componentes de la empatía (Mestre et ál, 2004). 


Se hizo uso de una escala, formada por 28 ítems que se distribuían en 
cuatro subescalas, para poder medir cuatro dimensiones de empatía: 
Toma de perspectiva (PT), Fantasía (FS), Preocupación empática (EC) 
y Malestar personal (PD). Cada dimensión se compone de siete Ítems. 
El uso de este cuestionario permite cuantificar tanto la reacción emocio- 
nal del usuario como el aspecto cognitivo en la adopción de una actitud 
empática. La Toma de perspectiva y la Fantasía, recogen los aspectos 
más cognitivos, mientras que la Preocupación empática y el Malestar 
personal tratan aquellos aspectos más emocionales. La Toma de pers- 
pectiva indica los intentos espontáneos del sujeto por adoptar la pers- 
pectiva del otro ante situaciones reales de la vida cotidiana, es decir, la 
habilidad para comprender el punto de vista de la otra persona. La Fan- 
tasía mide la habilidad para identificarse con personajes ficticios, por lo 
tanto, es la capacidad imaginativa del sujeto para ponerse en situaciones 
ficticias. La Preocupación empática tiene en cuenta los sentimientos de 
compasión, preocupación y cariño ante el malestar de otros y el Distrés 
o malestar personal permiten evaluar las reacciones emocionales de las 
personas ante las experiencias negativas de los otros. Ambas subescalas 
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emocionales, ayudan a evaluar las reacciones emocionales de las perso- 
nas ante las experiencias negativas de los otros (Mestre et ál, 2004). 


Por otro lado, la diversidad funcional o PER, se desarrolló basándose en 
el cuestionario desarrollado por Álvarez-Rebolledo et ál (2019). Este 
cuestionario superó los criterios de validez y confiabilidad, teniendo una 
validez dual, gracias a la valoración de los expertos con un 34,5% de 
varianza y un alto nivel de confiabilidad (.898) (Álvarez-Rebolledo et 
ál, 2019). El concepto de diversidad funcional se focaliza en 3 dimen- 
siones: políticas inclusivas, las culturas inclusivas y las prácticas inclu- 
sivas. Las políticas inclusivas según López (2011) son leyes y normati- 
vas contradictorias, por ejemplo: currículo paralelo y son útiles si el 
apoyo de estas es compatible con prácticas útiles para la comunidad uni- 
versitaria. Tras las políticas inclusivas, encontramos las culturas inclu- 
sivas, que recogen los valores inclusivos (igualdad, derechos, participa- 
ción, comunidad, sostenibilidad, respeto, confianza, no violencia, com- 
pasión, honestidad, valor), además autores como López (2011) matizan 
que la cultura generalizada en la educación distingue entre dos tipos de 
alumnado: el normal y el especial; que es lo que conduce a establecer 
estrategias diferentes para la educación y es el principal error a nivel 
educativo. En último lugar, tenemos las prácticas inclusivas, que según 
López (2011) se convierten en un espacio en el que los docentes se en- 
trelazan con el alumnado y exclusivamente son eficaces si el alumnado 
logra participar activamente, erradicando las desigualdades y viéndolas 
como una fortaleza para el aprendizaje de toda la comunidad educativa 


En esta primera investigación, nos focalizamos en analizar los resulta- 
dos posteriores a la intervención, con la finalidad de analizar las dife- 
rencias entre titulaciones en este caso. Para la comparación de las mues- 
tras de las titulaciones, hemos extraídos los estadísticos descriptivos de 
ambos grupos (media y varianza) de las cinco variables que se compu- 
sieron a partir de los 36 items cogidos de la encuesta: toma de perspec- 
tiva, fantasía, preocupación empática, malestar personal y diversidad y 
hemos ejecutado un Análisis de varianza de dos factores con varias 
muestras por grupo (ANOVA); puesto que el análisis de varianza per- 
mite analizar el efecto de una o más variables o categorías en un con- 
junto de datos (Fallas, 2012). 


=P 


4. RESULTADOS 


Para determinar las diferencias en las tasas de atención a la diversidad y 
empatía entre dos ramas de conocimiento y grados, tales como Filología 
Hispánica y ADE. En primer lugar, se recogieron las respuestas del 
cuestionario “IRT” sobre empatía y de “Percepción de la inclusión edu- 
cativa en nivel superior” sobre percepción en atención a la diversidad 
para cada participante de la muestra (30 participantes en cada caso) y se 
sumaron las puntuaciones para cada uno de los bloques. De esta forma, 
la empatía aunó los resultados de Toma de perspectiva (PT), Fantasía 
(FS), Preocupación empática (EC) y Malestar personal (PD), mientras 
que la atención a la diversidad quedó reflejada con las puntuaciones re- 
cibidas para el PER. Los resultados obtenidos para cada uno de los usua- 
rios se pueden observar en la Tabla 1. 


TABLA 1. Suma de las respuestas obtenidas para cada una de las subescalas. 


Empatía Att. diversidad 
Grado Universitario PT FS EC PD PER 
P1 14 17 14 7 124 
P2 16 17 16 6 128 
P3 17 12 11 6 145 
P4 17 18 17 11 95 
P5 15 19 12 14 142 
P6 14 17 7 10 132 
P7 15 19 13 11 94 
P8 18 21 9 9 112 
P9 13 14 9 3 132 
Filología hispánica A ta Y f z us 
P11 15 15 14 7 107 
P12 14 18 5 4 114 
P13 14 11 8 7 149 
P14 13 13 7 9 100 
P15 16 13 5 1 104 
P16 6 7 4 10 134 
P17 13 11 3 -1 127 
P18 3 19 9 15 100 
P19 3 10 -1 93 
P20 19 12 11 149 
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Seguidamente, se realizó un análisis estadístico descriptivo para cada 
una de las Titulaciones de la muestra (la titulación de Filología Hispá- 
nica y la titulación de Administración de Empresas), arrojando diversos 
resultados que pueden observarse en la Tabla 2. En estos resultados, se 
recogen diversos estadísticos descriptivos (media, error típico, mediana, 
moda, desviación estándar, varianza de la muestra, curtosis, coeficiente 
de asimetría, rango, mínimo, máximo, suma, cuenta y nivel de con- 
fianza), lo que compone una imagen completa de la situación de cada 
una de las variables de empatía y de atención a la diversidad para ambas 


titulaciones. 


TABLA 2. Estadísticos descriptivos de las subescalas del Cuestionario de Empatía (IRI). 


Empatía Att. diversidad 
Filología hispánica PT FS EC PD PER 
Media 13.166 | 13.266 | 8.166 6.9 119.4 
Error típico 0.869 | 0.849 | 0.849 | 0.911 3.290 
Mediana 14 13 8.5 7 119 
Moda 14 7 11 7 132 
Desviación estándar 4.763 | 4.653 | 4.654 | 4.992 18.020 
Varianza de la muestra 22.695 | 21.650 | 21.660 | 24.920 324.731 
Curtosis -0.022 | -1.086 | -0.564 | -0.819 -1.148 
Coeficiente de asimetría | -0.510 | -0.227 | -0.108 | 0.152 0.135 
Rango 19 17 18 17 57 
Minimo 3 4 -1 -1 92 
Máximo 22 21 17 16 149 
Suma 395 398 245 207 3582 
Cuenta 30 30 30 30 30 
Nivel de confianza (95.0%) | 1.778 | 1.737 | 1.737 | 1.864 6.728 
ADE 
Media 13.838 | 12.483 | 7.064 | 5.645 115.967 
Error típico 0.89 | 0.903 | 0.625 | 0.736 4.428 
Mediana 14 13 8 6 113 
Moda 14 13 9 3 149 
Desviación estándar 4.960 | 5.032 | 3.482 | 4.103 24.654 
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Varianza de la muestra 24.606 | 25.324 | 12.129 | 16.836 607.832 
Curtosis 0.037 | -0.035 | 0.405 | -0.543 1.166 
Coeficiente de asimetría -0.490 | -0.471 | -0.685 | 0.247 -0.801 
Rango 19 21 15 16 105 
Mínimo 3 0 -1 -1 44 
Máximo 22 21 14 15 149 
Suma 429 387 219 175 3595 
Cuenta 31 31 31 31 31 
Nivel de confianza (95.0%) | 1.819 | 1.845 | 1.277 | 1.505 9.043 


Finalmente, se realizó un análisis de varianza de dos factores con varias 
muestras por grupo (ANOVA), resultados que pueden observarse en la 
Tabla 3. Se incluye el resultado, la suma, el promedio y la varianza de 
ambas titulaciones y para todas las variables (PT, FS, EC, PD, PER). 


TABLA 3. Análisis ANOVA de un factor organizado por titulaciones (filas) y las diferentes 
subescalas del cuestionario IRI (columnas). 


Filología his- | py FS EC PD PER | Total 
pánica 
Cuenta 30 30 30 30 30 150 
Suma 403 390 237 203 | 3508 | 4831 
Promedio | 13.433 13 79 (6766 | 11993 | 32.206 


Varianza 25.288 21.72 20.575 25.42 338.34 2027.9 


ADE 
Cuenta 30 30 30 30 30 150 
Suma 407 378 213 172 3455 4625 
Promedio 13.566 12.6 7.1 5.733 115.16 30.833 


Varianza 23.081 25.76 12.506 17.16 608.21 1932.8 


Total 
Cuenta 60 60 60 60 60 
Suma 810 768 450 375 7053 
Promedio 13.5 12.8 75 6.25 117.55 


Varianza 23.779 23.38 16.423 21.20 471.03 
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ANÁLISIS DE 
VARIANZA 
Origen de las | Suma de |Grados de| Promedio de FE | Probabilidad ee 
variaciones | cuadrados | libertad [los cuadrados E 
Muestra 141.45 1 141.453 1.265 0.261 3.873 
Columnas 557511 4 139377 1246 2E-181 2.402 
Interacción 227.64 4 56.911 0.509 0.729 2.402 
Dentro del 
grupo 32424 290 111.808 
Total 590304 299 


Tal y como se puede observar en la Tabla 3, el valor de F entre ambas 
titulaciones es más bajo que el valor crítico de F (1.265 y 3.873, respec- 
tivamente), lo que indicaría que no existen diferencias significativas en- 
tre ambos grupos de respuestas. Además, los resultados obtenidos para 
la Interacción serían acordes a lo expuesto anteriormente. Sin embargo, 
sí se observaron diferencias significativas entre las distintas respuestas 
obtenidas para cada una de las subescalas del cuestionario. 


5. DISCUSIÓN 


El objeto de estudio del presente capítulo es el análisis de los rasgos 
empáticos de los estudiantes universitarios hacia la diversidad funcional. 
En concreto se han tomado 30 muestras del grado de Administración y 
Dirección de Empresas de una universidad madrileña y otras 30 del 
grado de Filología Hispánica de una universidad ancdaluza. Los resul- 
tados obtenidos manifiestan que no existe una diferencia significativa 
entre las respuestas de los participantes de las dos carreras estudiadas — 
como bien se ha expuesto en el apartado de “Resultados”, el valor de F 
entre ambos títulos es más bajo que el valor crítico de F (1.265 y 3.873, 
respectivamente)—, pero sí existen diferencias notables entre las varian- 
zas. Si se atiende a las subescalas, se pueden ver diferencias significati- 
vas cuando se compara la media del objeto de estudio frente a la media 
poblacional (Mestre et ál, 2004). En lo referente a las dos variables que 
miden el aspecto cognitivo, la Toma de perspectiva (PT) y la Fantasía 
(FS), se puede apreciar un menor grado de empatización por parte de las 
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muestras universitarias. La PT —Toma de perspectiva— cuantifica la 
capacidad de un individuo para ponerse en el lugar del otro en el desa- 
rrollo de un ambiente cotidiano. Si bien en esta subescala no existen 
diferencias entre los estudiantes, la media de los alumnos (FH 13.16 / 
ADE 13.83) es inferior a la media de la población general (15.32). La 
segunda subescala, FS —Fantasia—, hace referencia a la capacidad de 
un individuo para recrear situaciones ficticias. En este sentido, la mues- 
tra de los estudiantes arroja una media (FH 13.26 / ADE 12.48) similar 
entre ellas, pero más baja que la general (14.91) pero sin grandes cam- 
bios según la desviación. En lo que respecta a la reacción emocional del 
sujeto, el análisis utiliza las subescalas EC —Preocupación empática— 
y PD —Malestar personal—. La EC cuantifica los sentimientos de ca- 
riño y preocupación ante el malestar del otro, mientras que la PD lo hace 
en lo referente al malestar del individuo frente a las experiencias nega- 
tivas ajenas. En estos valores las diferencias entre los grados académicos 
se acentúan (EC: FH 8.16/ADE 7.06; PD: FH 6,9/ADE 5,64) sin llegar 
a encontrarse una disparidad significativa que avalase la HO. Sin em- 
bargo, el contraste con respecto a la media general (EC: 16.73; PD: 
10.41) es manifiestamente diversa, lo que responde a un cambio moti- 
vado por varias posibles cuestiones. En lo que concierne a la atención a 
la diversidad, de nuevo, las medias son semejantes (FH: 119.4; ADE: 
115.96). 


A rigor de la exposición de los resultados, la H1 queda comprobada, 
pero los cambios de respuesta entre el objeto de estudio y la población 
general manifiestan una desigualdad que puede deberse a diferentes 
cuestiones. La primera hipótesis que se mantiene es la de que el confi- 
namiento de 2020, debido a la pandemia de la COVID-19, ha alterado 
los hábitos sociales de los adultos jóvenes, lo que ha supuesto de facto 
una pérdida de valores sociales y empáticos que ha afectado a la toma 
de muestras. La clausura obligatoria rompe el desarrollo de socialización 
natural que tiene como lugar lógico los espacios públicos. El aislamiento 
supone un motivo generador de estrés y ansiedad que altera la sensibili- 
dad del individuo y desplaza sus rasgos empáticos a valores no norma- 
lizados. Como consecuencia, el sujeto pierde la noción normotípica em- 
pática. La segunda hipótesis que se baraja es que la muestra de la 
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población general es de 2004 y, por lo tanto, existe un cambio genera- 
cional entre la del objeto de estudio. Las nuevas tecnologías y las prác- 
ticas sociales ligadas a estas provocan una individualización del sujeto. 
Este desplazamiento del espacio social puede estar correlacionado con 
una falta del desarrollo empático. Se sustituye el aprendizaje emocional 
aprehendido por el contacto físico en las plazas públicas por una relación 
privada y virtual mediante el uso de videojuegos, avatares y redes socia- 
les. La ausencia de una correcta capacidad de empatizar es fundamental, 
no solo para el yo social, sino para el ejercicio de determinadas profe- 
siones relacionadas directamente con los dos grados de los que se toman 
las muestras. Una tercera hipótesis podría centrarse en el cambio del sis- 
tema universitario y de su acceso. En la actualidad, y con diferencia al 
período de la muestra general, el paso de Bachiller a la Universidad en 
Andalucía es, en la práctica, casi un automatismo siempre y cuando se 
supere la PEVAU. Gracias a la política de la Junta de Andalucia de los 
últimos años, la matrícula universitaria se ha abaratado y la permanen- 
cia, condicionada a que se apruebe, es gratuita. Esto supone que el estu- 
diante no ponga en valor su posición académica y que, por lo tanto, no 
desarrolle una empatía ante la dificultad de un alumno que tenga com- 
plicaciones en la superación de los créditos y los posteriores problemas 
económicos que pueda suponer este hecho. La cuarta y última hipótesis 
sustenta la idea de que la disminución de la edad en la que se accede al 
consumo de alcohol afecta en la sociabilización de los adultos jóvenes. 
El prematuro consumo de alcohol incrementa la posibilidad de una ingesta 
abusiva y sus efectos negativos. Entre las consecuencias del abuso de las 
bebidas espirituosas está la alteración del desarrollo cognitivo y la altera- 
ción de la sociabilización, ya que la toma excesiva de alcohol se considera 
una práctica antisocial, lo que genera aislamiento y, como consecuencia, 
la modificación de la percepción empática en el otro. 


6. CONCLUSIONES 


El estudio concluye que la muestra de los estudiantes de Administración 
de Empresas y la muestra de los de Filología Hispánica arrojan unos 
resultados sin varianzas importantes. Incluso si se atiende a las varianzas 
de mayor calibre, estas siguen siendo poco significativas. Por tanto, se 
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llega a la conclusión de que el perfil normotípico de cada grado no in- 
fiere en su empatía ni en su atención a la diversidad. Estos resultados 
avalan la H1 y descartan la HO. Sin embargo, las conclusiones son alar- 
mantes. Los datos demuestran una preocupación empática y un malestar 
personal muy inferior a la media general poblacional. Lo que se traduce 
en la ausencia de sentimientos de compasión y de amabilidad, por lo que 
no son capaces de empatizar en situaciones complejas de otras personas, 
a lo que se suma unos niveles de estrés y ansiedad muy elevados. Estos 
resultados son semejantes a los que arrojan los últimos estudios en psi- 
cología (Quilez et ál, 2019) sobre la población joven y el confinamiento 
por la pandemia de la COVID-19. 


Si se tiene en cuenta que la salida natural laboral para las filologías, y 
una de las alternativas probables para Administración de Empresas es la 
docencia, la sociedad se halla en la obligación de reflexionar sobre estos 
datos. Si una generación de futuros docentes, que están ya en proceso de 
perfilarse para el puesto de profesorado, carece de una preocupación em- 
pática y adolecen un malestar personal, la sociedad se encuentra ante un 
problema manifiesto. Sea cual sea el origen de estas carencias, es obli- 
gación social motivar y enseñar la empatía al otro, y revertir esta situa- 
ción. 
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CAPÍTULO 25 


ESTUDIANTES EN RIESGO DE EXCLUSIÓN. 
ESTUDIO BIOGRÁFICO-NARRATIVO 
DE LA HISTORIA DE VIDA DE MARÍA 


ABRAHAM BERNÁRDEZ GÓMEZ 
Universidad de Murcia 


1. INTRODUCCIÓN 


Los objetivos para el desarrollo sostenible de la Agenda 2030 en lo re- 
ferente a la Educación para la calidad (cuarto objetivo) siguen la estela 
de otra medidas y programas a nivel internacional que se han propuesto 
para atajar problemáticas en educación que son tan antiguas como la 
propia escuela. Uno de esos problemas es el que se aborda en el presente 
texto, las trayectorias educativas de jóvenes que se encuentran en riesgo 
de exclusión socioeducativa, en concreto, el caso de María. 


El objetivo planteado para la investigación desarrollada nos dará muchas 
pistas sobre las claves que se abordarán a continuación. Así pues, el ob- 
jetivo establecido reza de la siguiente forma: Explorar los eventos de 
vida, eventos críticos y transiciones que permitan describir la trayectoria 
educativa de los alumnos en riesgo de exclusión que han pasado por una 
experiencia de abandono o fracaso escolar y se han reincorporado a su 
proceso formativo. 


Una de las perspectivas que podemos encontrar en torno a las trayecto- 
rias educativas es la de la Teoría del Curso de Vida (Hutchison, 2018, 
2019). El estudio de esta teoría es profuso en la investigación del área y 
ha sido relevante a lo largo de los años para las ciencias sociales (Blas- 
bichler & Vogt, 2020; Christodoulou et al. 2018; Portela et al., 2019). 
Esta teoría se asienta sobre un constructo multifactorial al igual que la 
problemática que aborda esta investigación. De hecho, los diferentes 
factores que se presentan a lo largo de la literatura consultada son 
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coincidentes entre los diferentes constructos que aborda la investigación 
(Gottfried, y Hutt, 2019). De esta forma, mediante la Teoría del Curo de 
Vida, vamos a observar diferentes trayectorias, en nuestro caso escola- 
res, que se van a ver influenciadas por eventos que presentan mayor o 
menor influencia en ellas. Encontramos diversidad de factores que pue- 
den afectar (Salva-Mut, Oliver Trobat & Comas Forgas 2014; Nichol, 
DeFosset, Perry & Kuo, 2016) siendo, en esta investigación, diferencia- 
dos por el nivel de proximidad al sujeto: micro, meso y macrosocial. 
Cabe sefialar que la intensidad con la que se presenten o manifiestan los 
diferentes eventos puede ser desigual. En primer lugar, se presentan 
eventos de vida a lo largo de toda la trayectoria, pero sin significado 
particular para los sujetos que, aunque tienen su efecto en la trayectoria, 
no se manifiesta de forma repentina. Por otro lado, también existen 
eventos que son especialmente relevantes para los sujetos, hablamos de 
los eventos criticos, son suficientemente fuertes como para causar mo- 
dificaciones en la trayectoria que sigue el sujeto. 


La implicacion de los diferentes sujetos se ve afectada de forma sustan- 
cial a medida que estos van ocurriendo o presentándose en su trayectoria 
(Crosnoe & Benner, 2016). Entre otras, una de las posibles definiciones 
que tiene un constructo tan amplio como el de la implicación, es la cali- 
dad e intensidad de la vinculación que el estudiante muestra por la tarea 
escolar (Zabalza, 2017). En el caso que ocupa a esta investigación, los 
eventos que se van sucediendo a lo largo de la trayectoria escolar van 
deteriorando la calidad de la implicación y comienza un proceso que 
acabará alejando a los estudiantes de la escuela (Gebel y Heineck, 2019; 
Yusof et al., 2018). De esta forma, en el texto que sigue se mostrará la 
historia de vida de María y como se va desarrollando en función de los 
diferentes eventos que se presentan y cómo estos modulan la calidad de 
su implicación y, consecuentemente, sus ideas y venidas de la escuela. 


2. OBJETIVOS 


El objetivo que se desarrollará en la siguiente investigación se centrará 
en: 
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— Explorar los eventos de vida, eventos críticos y transiciones 
que permitan describir la trayectoria educativa de María, una 
alumna en riesgo de exclusión que ha pasado por una experien- 
cia de abandono o fracaso escolar y se ha reincorporado a su 
proceso formativo. 


Así pues, los objetivos específicos son los que siguen: 


— Identificar los eventos de vida más relevantes y, entre ellos, los 
eventos críticos presentes en la historia de vida de estos estu- 
diantes en riesgo de exclusión. 


— Caracterizar los eventos de vida y eventos críticos potencial- 
mente relevantes para la trayectoria educativa de los estudiantes. 


— Caracterizar las trayectorias educativas de los alumnos y la re- 
construcción narrativa que ellos hacen de las mismas. 


3. METODOLOGÍA 


Para llevar a cabo la investigación que se desarrolla sobre estas líneas 
nos emplazaremos en un paradigma cualitativo. Dicha investigación, 
por sus particularidades, se situará en un diseño basado en el enfoque 
biográfico-narrativo, centrándonos en las diferentes experiencias que se 
desarrollan en la trayectoria educativa de María que nos ayuda a recons- 
truir su historia de vida. Las trayectorias de los estudiantes tienen pre- 
sentes diferentes eventos que se van reflejando a lo largo de ellas (Bran- 
denburg, 2021) y nos ayudan a entender las dinámicas que se presentan 
en el curso de vida de los estudiantes (Rodríguez-Dorans & Jacobs, 
2020). Mediante las investigaciones de este tipo se alcanza un signifi- 
cado de hecho aislados que de otra forma no se entendería y se van re- 
memorando gracias al investigador (Portela et al., 2019). 


Cuando uno se adentra dentro de las historias de vida, como método 
perteneciente al enfoque cualitativo, se puede discernir una serie de par- 
ticularidades dentro de ella que la hacen característica en el abanico de 
los métodos de investigación. Como se ha apuntado, y así lo destacan 
Bolívar et al. (2001), esta metodología trata de dar sentido y construir 
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significado en torno a hechos aislados que, a través del investigador, se 
van evocando en el individuo. Ello, inherentemente, supone un proceso 
reflexivo y de introspección a instancias de una persona que contrasta 
los distintos sucesos en la vida de otro individuo o en un aspecto de ella. 
La denominada por Flick (2014), cartografía de estos eventos, si bien 
hace referencia a la situación personal del individuo, sirve para referen- 
ciar al colectivo en el que esta se circunscribe, por lo que pierde, en 
cierta manera, ese carácter individual. Además, el autor añade que re- 
fleja cierta pluralidad social por referir la interacción del sujeto con di- 
ferentes elementos y agentes sociales. Sería fruto de esta construcción 
del curso de vida de una persona, la creación de un universo con pleno 
sentido para el investigador. 


Otros autores se acercan a la técnica narrativa de las historias de vida 
desde los que denominan retratos narrativos de los sujetos (Branden- 
burg, 2021; Rodríguez-Dorans y Jacobs, 2020; Smyth y McInerney, 
2013). Al igual que con las historias de vida, los retratos referidos faci- 
litan la profundización en una experiencia del sujeto y la hacen visible 
ante el lector y ante el investigador. La semejanza entre las dos técnicas 
es tal que existen autores que señalan lo idéntico de ellas (Rodríguez- 
Dorans y Jacobs, 2020): se realizan mediante estudios de caso en pro- 
fundidad, establecen los perfiles de los sujetos, y adquieren una estruc- 
tura narrativa en su análisis. Así pues, usando el símil pictórico, el re- 
trato es un dibujo escrito que revela y expone a un sujeto (Brandenburg, 
2021) que normalmente ha sido silenciado y que, al igual que la técnica 
de las historias de vida, profundiza en las diferentes experiencias en las 
que se envuelven los estudiantes, así como los sentimientos de estos 
(Smyth y McInerney, 2013). 


Como señalan Taylor y Bogdan (2010) la historia de vida resulta de una 
búsqueda por parte del investigador mediante un contexto interactivo, 
normalmente oral. Fruto de ello obtiene una serie de representaciones 
aisladas que va conformando con ayuda de la persona que realiza la his- 
toria sobre la totalidad de ella o alguna cuestión concreta (Flick, 2014). 
Con todo, hay que considerar como remarcan Huchim y Reyes (2013) 
que la intromisión en los distintos acontecimientos desarrollados a lo 
largo de una vida, potenciados por el proceso de autoreflexión, pueden 
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producir diferentes efectos en la situación de la persona, desde la alegría 
por ser hechos gratificantes hasta emociones dolorosas por tratarse de 
incidentes desagradables. 


Con la formación de este continuo se proporciona al investigador una 
vía para ahondar en la parte más íntima de las personas que quiere ana- 
lizar. Así, recorriéndola de forma conjunta con el sujeto de la investiga- 
ción, este se convierte en un investigador de su propia vida (Pujadas, 
2002), desperta mayor interés, si cabe, para el mismo. De esta forma, es 
válido el discurso de Olabuénaga (2012a, 2012b) cuando señala que el 
propio autoanálisis de los acontecimientos y de las acciones que se han 
desarrollado a lo largo de su trayectoria sirve al investigador como pri- 
mera interpretación de ello. Esta forma de explorar los hechos supone 
una organización que se dota de sentido como conjunto, destaca la visión 
global y la relación entre sucesos como principal elemento de signifi- 
cado. Así pues, “las historias de vida no preexisten al propio proceso de 
narración, se producen en él a medida que la investigación avanza, que 
contribuye a orientar la vida y la acción de quienes la narran” (Bolívar 
et al., 2001, p.37). 


— A todo ello, hay que añadir objetivos de las historias de vida 
aspectos metodológicos muy concretos (Cotán, 2015) 


a. Abarcar la mayor experiencia bibliográfica posible de los 
individuos desde su juventud hasta el momento que la in- 
vestigación pretende explorar. 

b. Distinguir los cambios y ambigúedades de entre todos los 
sucesos con el fin de clarificarlos sin que puedan existir 
dudas sobre el desarrollo de la historia. 

c. Comprender la subjetividad en el discurso, con la finalidad 
de revelar las atribuciones que el sujeto hace sobre su en- 
torno y el mismo. 

d. Descifrar la esencia de la interpretación, se desarrolla la 
historia de los individuos desde su discurso y deja a un lado 
cualquier subjetivismo. 


Se puede inferir que el proceso de investigación mediante las historias 
de vida es cíclico, estando estos objetivos enlazados entre sí para 
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enriquecer la narración que se genera. Las historias de vida, al establecer 
una narración sobre la vida o parte de ella, de una persona, deben ser 
elaboradas con una profundidad que solo es permitida por la reflexión 
del discurso y la experiencia que narra el individuo. Es por ello que au- 
tores como Bisquerra (2016) y Rodríguez et al. (1996), señalan que el 
relato de vida se inicia en el instante que el sujeto habla a otro individuo 
de un suceso concreto de su vida, siendo la palabra una herramienta fun- 
damental para la construcción de la narración y la identidad de los indi- 
viduos. Sin embargo, desde un punto de vista un tanto divergente, o así 
nos lo parece, Ferrarotti (1983), Flick (2014) y Cotán (2015), apuntan 
cierta desorientación ante la historia de vida, afirmando que no se pre- 
senta como un método o una técnica, sino como una perspectiva de es- 
tudio propia mediante la cual se observa el producto de las interacciones 
entre el sujeto y su entorno. 


Así pues, con esa mirada sobre el individuo y sus relaciones, se descu- 
bren las percepciones de los que han mantenido su discurso silenciado 
ante la sociedad (Belmonte, Bernárdez y Mirete, 2021; Belmonte y Ber- 
nárdez, 2021; Vasilachis, 2006). Las percepciones se muestran como 
una forma de alcanzar la finalidad pretendida por la perspectiva investi- 
gadora: localizar en el discurso las vivencias contextualizadas y, a raíz 
de ellas, su influencia, así como reflexionar sobre el comportamiento y 
trayectoria de los sujetos a lo largo de sus experiencias. Para Denzin y 
Lincoln (2012), mediante las historias de vida, la persona se expone ante 
otra, desvelando sus valores, su ética y sus acciones. Unos aspectos muy 
personales dentro de un contexto totalmente expuesto, cómo es su fami- 
lia, su centro o su grupo social. 


3.1. RECOLECCIÓN DE DATOS 


Para recabar los datos necesarios para realizar historias de vida se han 
llevado a cabo entrevistas semiestructuradas en profundidad. La inves- 
tigación anterior que tiene unas particularidades similares la señalan 
como la técnica idónea para realizar estudios de carácter biográfico-na- 
rrativo. Esta herramienta para recabar los datos posee una capacidad de 
inmersión en una situación que no posee ninguna otra, además de ser 
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flexible para poder adaptarse a las necesidades del investigador a medida 
que surgen (Deterding & Waters, 2021). 


La entrevista constó de tres partes diferenciadas: 1) una inicial dedicada 
a establecer el contexto del estudiante y sus características propias, ade- 
más de servir para corroborar el ajuste del perfil de este al estudio; 2) 
otra mediante la que se profundizará en cada una de las etapas de su 
trayectoria escolar hasta el momento actual; y 3) otra dedicada a valorar 
el conjunto de la trayectoria y a profundizar en algún hecho concreto si 
fuera necesario. Dicha entrevista se ha validado mediante el método de 
agregados individuales (Traverso, 2019), para lo que se ha remitido un 
borrador inicial y se ha ajustado en función de la adecuación de las ob- 
servaciones realizadas por investigadores experimentados en el área de 
investigación. 


3.2. MUESTRA 


Hernandez-Sampieri et al. (2018) recomiendan que la muestra necesaria 
para el desarrollo de investigación de estas características comprendida 
entre 3 y 5 sujetos. Igualmente, se ha tenido en cuenta la saturación teó- 
rica en la parte del análisis de datos para establecer el número. En nues- 
tro caso se realizó un muestreo intencional no probabilístico en el que el 
número final de sujetos fue diez. Además, para su selección se ha con- 
siderado la pertenencia, en la actualidad, a un programa o medida de los 
considerados de reincorporación y que en su trayectoria se hubiera pro- 
ducido una situación de alejamiento y posterior reincorporación. 


3.3. ANÁLISIS DE DATOS 


Para llevar a cabo el análisis de los datos recogidos se han empleado 
técnicas de estudio de los datos diferentes pero complementarias entre 
sí. Inicialmente se ha desarrollado un análisis de contenido (Friese, 
2020) para, después, completar el análisis mediante el procedimiento 
establecido por Barton y Lazarsfeld (1961). Para plasmar la trayectoria 
escolar de los sujetos se ha empleado un biograma creado para la inves- 
tigación. También se ha utilizado como soporte de los datos el software 
ATLAS.ti en su versión 22. 
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Las fases para llevar a cabo el análisis de los datos fueron un total de 6: 


— Reducción de los datos y estructuración de la información para 
su categorización. 

— Sistematización de la información a través de los códigos plan- 
teados para el análisis. 

— Planteamiento de relaciones entre los diferentes códigos em- 
pleados. 

— Tratamiento de relaciones mediante el estudio de las concu- 
rrencias en el software ATLAS.ti. 

— Desarrollo de redes semánticas para explicitar formulaciones 
matriciales. 

— Fase final de apoyo de la teoría al análisis. 


4. RESULTADOS 


Siguiendo el planteamiento de la investigación presentada, en el si- 
guiente apartado se presentará la reconstrucción de la historia de María. 
En ella se podrán observar la forma en al que afectan los diferentes even- 
tos y experiencias que han moldeado la trayectoria presentada. 


4.1. LA HISTORIA DE MARÍA: ALEGRÍA, REBELDÍA Y MUCHO APOYO 


Recuerdo también que llegó una profesora de música, se llamaba Rosa- 
rio y nos molaba a todo el instituto, porque claro tú veías que el resto de 
los profesores eran profesores que vestían normal y esta Rosario, ¡era 
hippie!, venía con pantalones hippies, el pelo rosa, tenía muy buen rollo 
con todo el mundo, y se preocupaba por los alumnos de una forma per- 
sonal, te escuchaba (María) 


María, una persona de esas que transmite optimismo a medida que se 
habla con ella, comienza la entrevista contando lo feliz que ha sido, a lo 
largo de su vida. En buena parte, se ha debido a su fuerte arraigo familiar 
y a su facilidad para interactuar con las personas que la iban rodeando a 
medida que crecía. La mayor parte del tiempo en el que se ha desarro- 
llado su infancia ha crecido en un entorno rural y cercano, lo que facili- 
taba la cuestión anterior. Igualmente, ese entorno también facilitaba la 
asistencia a una escuela en la que todos se conocían, había pocos alum- 
nos en cada aula y todos se consideraban una piña. 
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Las cosas dejaron de desarrollarse de esa forma cuando sus padres se 
mudaron. Ellos, como se habían casado jóvenes, residieron de forma 
temporal cerca del núcleo de población más próximo, del que se muda- 
ron cuando tuvieron unos ahorros para tener su propia casa en propiedad. 
Sin embargo, esta no era una buena opción para María, que, a sus 11 
años, tenía que dejar a sus amigas atrás, por lo que rogó a sus padres 
para que la dejasen acabar el curso en su escuela anterior, antes del te- 
mido cambio. “tenía 10 años, me quitaban de mis amigos y me iban a 
meter en otro colegio” (D6: 5). 


El cambio de colegio no resultó tan traumático como ella esperaba. Es 
cierto que aparecieron algunas dificultades reseñables con las compañe- 
ras, pero quedaron atrás en cuanto llegó su etapa posterior, en el insti- 
tuto, cuando debía cambiar de centro nuevamente. En ese nuevo episo- 
dio de su vida ya se comenzaba a desarrollar su carácter y su forma de 
ser. Ya se preguntaba qué debía hacer con su vida, cuáles eran los gustos 
por los que se inclinaba o cómo debía marcar su desarrollo. “Me apetecía 
solamente disfrutar, hacer lo que me diera la gana sin que nadie me di- 
jera nada” (D6: 70) La respuesta a esas preguntas pasaba por dejarse 
llevar por los diferentes momentos y personas que se acercaban a ella en 
cada momento. De esa forma, las diferentes relaciones que se le presen- 
taron, aunque resultaban de apoyo unas veces y otras no tanto, acabaron 
por suponer un punto de inflexión en su trayectoria. 


En aquella época, en la que comenzaba su proceso de alejamiento de la 
escuela, no dejaba de recibir los apoyos que se habían presentado a lo 
largo del tiempo, entre ellos su familia, la forma de actuar de algunos de 
sus profesores, o algunas de las amistades que, entre todos, contribuye- 
ron a mantenerla implicada con sus estudios. Una implicación que no 
presentaba fuertes vínculos con el hecho escolar y que, al ser frágil, no 
fue difícil romper a causa de esas amistades que la dirigían hacía con- 
ductas de absentismo. Esto causó que un en momento determinado, a 
tres exámenes y un mes de finalizar Bachillerato, quisiera dejar de estu- 
diar debido a un fuerte sentimiento que la inundaba: aquel era un lugar 
ajeno a ella, no era el suyo, no sentía que debiera estar allí. 


“Cuando dejé los estudios tuve la charla más con mi madre, mi padre 
siempre vio bien todo lo que yo hacía” (D6:75). Una vez tomada la 
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decisión de dejar el instituto, y echando en falta que sus padres pusieran 
alguna objeción, estuvo en casa por un periodo de dos años en los que 
se dejaba llevar por el momento. Sin embargo, eso no duró mucho más, 
pues seguía sintiendo que el estado que experimentaba no era para ella 
y seguía sin encontrar su lugar en el mundo. Con todo ello, se apoyó 
nuevamente en su familia (principalmente su madre) para intentar salir 
del bache emocional en el que se encontraba a causa de no estudiar ni 
trabajar. Entre las dos concluyeron que lo mejor sería realizar un ciclo 
superior, pero no tenía forma de acceder a él al no haber finalizado el 
Bachillerato. Consideraba no valorar su esfuerzo, puesto que eran solo 
tres exámenes a los que había faltado para culminarlo, y sin embargo, el 
sistema la había expulsado de forma violenta y no tenía forma de apro- 
vechar lo que ya había realizado. 


Después de valorar las diferentes opciones que tenía, optó por realizar 
la prueba de acceso a ciclos superiores, para la que no necesitó ayuda 
alguna, solo su fuerza de voluntad y las ganas de ubicarse en el mundo 
y laboralmente. De esta forma, se encontró realizando esa formación que 
había llamado su atención porque podía resultar atractiva. Para ello tuvo 
que mudarse a una ciudad cercana al domicilio de sus padres, que ya 
conocía gracias a las amigas que la habían animado a estar con ellas y 
respirar el ambiente de estudiante. 


Una vez comenzada esa nueva etapa, se sentía animada con su nueva 
formación y lo que allí estaba realizando. Pero la implicación de María 
no acababa de despegar, no acababa de hacerse con aspectos como los 
horarios, la planificación en el centro y su deseado lugar en el mundo, 
por lo que presentó un conato de absentismo que fue detectado a tiempo 
por sus profesores, los cuales se interesaron por saber qué sucedía y ha- 
blaron con ella. “los profesores parece que se volcaron mucho conmigo. 
Me han apoyado muchísimo, sabes, siempre me daban ánimos” (D6: 
81). A raíz de ello, de ese apoyo que necesitaba por parte del centro y 
que hasta entonces no le habían prestado, conectó definitivamente con 
su formación y consiguió finalizar el ciclo superior. 
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FIGURA 1. Trayectoria educativa de María con sus principales eventos de vida y eventos 
críticos. 
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5. DISCUSIÓN 


Con la trayectoria educativa de María se puede considerar que presenta 
el patrón que hace referencia a la aparición de una crisis imprevista en 
el modelo de trayectoria establecido por Tomaszewska-Pekata et al. 
(2017). Este tipo de trayectorias educativas se distinguen por progresar 
sin problemas y sin manifestar factores de riesgo significativos. En la 
historia que nos ocupa, pese a que haya mostrado falta de asiduidad con 
algunas asignaturas que no le resultaban tan interesantes, aparece un ab- 
sentismo elegido (González, 2006); no se produce ese abandono escolar 
hasta que ella presenta un fuerte sentimiento de alienación con su for- 
mación. De este modo, había pasado desapercibido para su entorno que 
podía acabar su formación de forma tan abrupta, poco antes de comple- 
tarla. Se puede afirmar que se trataba de una alumna ordinaria, de las 
que no presentan una gran implicación pero que aprueban sin mucha 
dificultad, esto es, una trayectoria silente si atendemos al modelo de Ja- 
nosz et al. (2000). 
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A lo largo de su trayectoria educativa (figura 1), se puede observar que 
los diferentes eventos que se van sucediendo (Hutchison, 2018, 2019), 
no influyen en la implicación que ella presenta a lo largo de la misma. 
Sin embargo, sí se encuentran dos eventos críticos mediante los cuales 
se articula la trayectoria educativa de María: el que la aleja y el que la 
devuelve al sistema con una implicación mayor para logar superar esa 
etapa. Es lo que Cuconato et al., (2017) entienden como una trayectoria 
académica discontinua. Entre todos los eventos experimentados, se 
puede destacar la necesidad que ella ha expresado de forma recurrente 
la falta de un apoyo que la orientase en ciertos momentos, sentimiento 
que achaca a la disposición educativa de sus padres, que recuerda al lais- 
sez faire, y a la libertad con que ella se ha tomado su trayectoria pese a 
necesitar una guía más clara. 


6. CONCLUSIONES 


La trayectoria educativa de María se suma al conjunto de historias que 
conforman el colectivo de jóvenes en situación de vulnerabilidad ante 
un sistema educativo que no ha dado respuesta a sus necesidades parti- 
culares. En dicha trayectoria se produce un proceso de alejamiento y 
otro posterior de reincorporación causado por el descenso en la implica- 
ción por sus estudios (Zabalza, 2017). 


La trayectoria educativa de María nos llevaba a repasar la naturaleza 
multifactorial de la diversidad de eventos que se presentaban a través de 
ella (Salva-Mut et al., 2014). En el curso de la trayectoria, en su aleja- 
miento y reincorporación a su formación, se podía observar una conca- 
tenación de acontecimientos por el que se ven influidos todos los alum- 
nos del sistema educativo. A pesar de ello, algunos de los estudiantes 
acusan dichos eventos de forma más significativa (Nichol, DeFosset, 
Perry & Kuo, 2016; Yusof et al., 2018). 


A medida que se presentaban los diferentes sucesos en las trayectorias 
de los estudiantes se podía percibir la ausencia de aislamiento entre 
ellos, no se tratan de sucesos episódicos o inconexos (Christodoulou et 
al. 2018). De esta manera, en la trayectoria de María se evidenciaban las 
continuidades entre eventos que proporcionaban los cambios de 
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dirección, alejamiento y reincorporación proporcionando su salida y en- 
trada de la escuela cunado se presentaban eventos críticos (Gebel y 
Heineck, 2019; Hutchison, 2019). 


7. AGRADECIMIENTOS/APOYOS 


Esta investigación ha sido cofinanciada mediante las ayudas para la for- 
mación de doctores del Ministerio de Economía y Competitividad y el 
Fondo Social Europeo (Ref: BES-2017-081040). 


Esta investigación ha sido aprobada por la comisión éticas de investiga- 
ción e la Universidad de Murcia (Id: 3226/2021). 


8. REFERENCIAS 


Barton, A. H. y Lazarsfeld, P. F. (1961). Sorne Functions of Qualitative Analysis 
in Social Research. En S.M. Lipset y N. J. Smelser (eds.). Sociology: 
The Progress of a Decade. Prentice-Hall, pp. 95-122. 


Belmonte Almagro, M. L. y Bernárdez- Gómez, A. B., & Ruiz, A. B. M. (2021). 
La Voz del Silencio: Evaluación Cualitativa de Prácticas de Bullying en 
Personas con Discapacidad Intelectual. Revista Brasileira de Educação 
Especial, 27. https://doi.org/10.1590/1980-54702021v27e0027 


Belmonte Almagro, M. L., y Bernárdez-Gómez, A. (2021). Evaluation of Self- 
Concept in the Project for People with Intellectual Disabilities: “We Are 
All Campus”. Journal of Intelligence, 9(4), 50. 
https://doi.org/10.3390/jintelligence9040050 


Bernárdez-Gómez, A. (2022). Vulnerabilidad, exclusión y trayectorias educativas 
de jóvenes en riesgo. Dykinson 


Bernárdez-Gómez, A., González Barea, E. M. y Rodríguez Entrena, M.J. (2021). 
Educational reengagement programs and measures in the Region of 
Murcia. An approach to their understanding. International Journal of 
Sociology of Education, 10(3), 246-270. http://doi.org/10.17583/rise.7516 


Bisquerra, R. (2016). Metodología de la investigación educativa. La Muralla. 


Blasbichler, A. y Vogt, M. (2020). Between and beyond. The course of a life in 
the realms of history of education, general pedagogy and comparative 
studies. Interview with Edwin Keiner. Espacio, Tiempo y Educación, 
7(2). 235-247. https://doi.org/10.14516/ete.380 


Bolívar, A., Domingo, S. & Fernandez, M. (2001). La investigación biográfico- 
narrativa en educación. Enfoque y metodología. La Muralla. 


- 460 — 


Boluda, R. M., Dalouh, R., Cala, V. Jiménez, A. J. (2017). Educación, salud y 
TIC en contextos multiculturales: nuevos espacios de intervención. 
Universidad Almería. 


Brandenburg, R. (2021). I started letting the teachers in”: What factors contribute 
to successful educational outcomes for disengaged young adults? 
Pedagogy, culture y society, 29(3), 397-413, 
https://doi.org/10.1080/14681366.2020.1747107 


Christodoulou, M., Bousia, C. y Kiprianos, P. (2018). The life-course formation 
of teachers’ profession. How emotions affect VET teachers’ social 
identity. RASE- Revista de Sociologia de la Educación, 11(2), 280-296. 
https://doi.org/10.7203/rase. 11.2.12300 


Cotan Fernández, A. (2015). Enseñanza Superior y educación inclusiva: múltiples 
miradas desde las historias de vida de estudiantes con discapacidad 
(Tesis doctoral). Universidad de Sevilla. 


Creswell, J. W. (2014). Research design: Qualitative, quantitative and mixed 
methods approaches (4* Ed.). Sage. 


Crosnoe, R. y Benner, A. D. (2016). Educational Pathways. En M. J. Shanahan, J. 
T. Mortimer, y M. Kirkpatrick Johnson (Eds.), Handbook of the life 
course: Volume II (pp. 179-200). Springer. 
https://doi.org/10.1007/978-3-319-20880-0_8 


Cuconato, M., Majdzinska, K., Walther A. y Warth, A. (2017). Student's 
decision-making strategies at transitions in education. En A. Walther, M. 
Parreira do Amaral, M. Cuconato y R. Dale. Governance of educational 
trajectories in Europe. Pathways, policy and practice (pp. 223-247). 
Bloomsbury. https://doi.org/10.5040/9781474287203.ch-011 


Denzin, N. K. & Lincoln, Y. (2012). Manual de investigación cualitativa. Gedisa. 


Emery, L., Spruyt, B., Boone, S. & Van Avermaet, P. (2020). The educational 
trajectory of newly arrived migrant students: Insights from a structural 
analysis of cultural capital. Educational Research, 62(1), 18-34. 
https://doi.org/10.1080/00131881.2020.1713021 


Flick, U. (2014). El disefio de la investigacion cualitativa. Morata. 


Friese, S. (2020). ATLAS.ti 9 user manual. ATLAS.ti scientific software 
development GmbH. 
https://doc.atlasti.com/ManualWin.v9/ATLAS.ti_Manual Win.v9.pdf 


Gebel, M. y Heineck, G. (2019). Research handbook on the sociology of 
education. Rolf Becker. 


Gonzalez, M. T. (2006). Absentismo y abandono escolar: una situación singular 
de la exclusión educativa. REICE, 4(1), 1-15. 


- 461 — 


Hernandez-Sampieri, R., Fernández, C. & Baptista, P. (2018). Metodología de la 
investigación (6* Ed.). McGraw Hill education. 


Hutchison, E. D. (2018). The life course perspective: A promising approach for 
bridging the micro and macro worlds for social workers. Families in 
society. https://journals.sagepub.com/doi/10.1606/1044-3894.1886 


Hutchison, E. D. (2019). An update on the relevance of the life course. 
Perspective for social work. Families in society, 100(4), 351-366. 
https://doi.org/10.1177/1044389419873240 


Janosz, M., Le Blanc, M., Boulerice, B. y Tremblay, R. (2000). Predicting 
different types of school dropouts: a typological approach with two 
longitudinal samples. Journal of educational psychology, 92(1), 171-190. 
https://doi.org/10.1037/0022-0663.92.1.171 


Lewis, R. B. (2016). NVivo 2.0 and ATLAS.ti 5.0: A comparative review of two 
popular qualitative data-analysis programs: Field Methods, 16(4), 439- 
464. https://doi.org/10.1177/1525822X04269174 


Maciá-Soler, L., Marcos, A. P., Colón, J. Z., Gutiérrez, M. R. & Santos, A. M. 
(2014). Investigación cualitativa. Elsevier España. 
https://doi.org/10.1016/b978-84-9022-445-8.00012-3 


Nichol, L., DeFosset, A., Perry, R. y Kuo, T. (2016). Youths' perspectives on the 
reasons underlying school truancy and opportunities to improve school 
attendance. The Qualitative Report, 21(2), 299-300. 
https://doi.org/10.46743/2160-3715/2016.2231 


Portela Pruafio, A., Nieto Cano, J. M. & Torres Soto, A. (2019). La 
reincorporación formativa de jóvenes que abandonan tempranamente la 
educación: relevancia de su trayectoria previa. Revista española de 
pedagogía, 77(272), 103-121. https://doi.org/10.22550/REP77-1-2019-07 


Rodríguez-Dorans, E. & Jacobs, P. (2020). Making narrative portraits: A 
methodological approach to analysing qualitative data. International 
journal of social research methodology, 23(6), 611-623. 
https://doi.org/10.1080/13645579.2020.1719609 


Salva-Mut, F., Oliver Trobat, M. F. y Comas Forgas, R. (2014). Abandono 
escolar y desvinculacion de la escuela: perspectiva del alumnado. Magis. 
Revista Internacional de Investigación en Educación, 6(13), 129-142. 
https://doi.org/10.11144/javeriana.m6-13.aede 


Smyth, J. & McInerney, P. (2013). Whose side are you on? Advocacy 
ethnography: Some methodological aspects of narrative portraits of 
disadvantaged young people, in socially critical research. International 
journal of qualitative studies in education, 26(1), 1-20. 
https://doi.org/10.1080/09518398.2011.604649 


=46%= 


Taylor, S. J., Bogdan, R., & DeVault, M. (2015). Introduction to qualitative 
research methods: A guidebook and resource. John Wiley & Sons. 


Thiele, t. et al. (2017). Experience of disadvantage: The influence of identity on 
engagement in working class students’ educational trajectories to an elite 
university. British educational research journal, 43(1), 49-67. 
https://doi.org/10.1002/berj.3251 


Tomaszewska-Pekata, H., Wrona, A. y Marchlik, P. (2017). Finding inspiring 
practices on how to prevent ESL and school disengagement. Lessons 
from the educational trajectories of youth at risk from nine EU countries 
[Dataset]. Publication 6. Project RESL. eu. financiado por la Union 
Europea (320223). 


Traverso Macias, D. (2019). Diseño y validación de un cuestionario sobre la 
conciencia, regulación y comprensión de las emociones basado en la 
competencia lingúística. https://rodin.uca.es/xmlui/handle/10498/21696 


Yusof, N., Oei, T. P. S. y Ang, R. P. (2018). Voices of adolescents on school 
engagement. Asia-Pacific Education Researcher, 27(1), 23-32. 
https://doi.org/10.1007/s40299-017-0362-1 


Zabalza, M. A. (2017). Guia didactica basada en la conferencia: Coreografias 
didacticas para la ensefianza innovadora. Youtube. https://youtu.be/ 
LyyFsaH2aMU 


463-2 


CAPÍTULO 26 


ESTIMULAR AL ALUMNO EN 
EL PROCESO DE APRENDIZAJE 


MÓNICA SORIA MOYA 
Universitat de Valencia 


1. INTRODUCCIÓN 


En 1930 Ortega y Gasset escribía la célebre obra Misión de la Universi- 
dad, concretando en tres sus funciones: la transmisión de la cultura, la 
enseñanza de las profesiones y la investigación científica y la educación 
de nuevos hombres de ciencia. Para ello consideraba ineludible “volver 
del revés toda la Universidad” (Ortega y Gasset, 1930), es decir, refor- 
marla partiendo del principio opuesto: en vez de enseñar lo que, según 
un utópico deseo, debería enseñarse, hay que enseñar solo lo que se 
puede enseñar, es decir, lo que se puede aprender. 


Ha pasado casi un siglo desde su publicación, y la expresión docencia 
centrada en el aprendizaje se ha convertido en un cliché respecto del 
cual se debe de profundizar a fin de estimular el aprendizaje activo en 
cada uno de los estudiantes, y no limitar la función docente al binomio 
educar o instruir entorno a la revolución digital donde, la competencia 
digital docente (CDD) se ha convertido en un elemento clave en la for- 
mación universitaria del siglo XXI. 


Si bien las ideas expuestas por Ortega y Gasset siguen presentes, adap- 
tadas al nuevo contexto universitario marcado por el Espacio Europeo 
de Educación Superior (EEES), creado el 19 de junio de 1999 al amparo 
de la Declaración de Bolonia (Alonso, H y López, I. 2008), y al Covid- 
19, el contexto educativo y la idea sobre la presencialidad en el aula 
exige incentivar al estudiante en el proceso de aprendizaje. 


Esta realidad ha exigido innovar en la transmisión del conocimiento, a 
través de métodos adaptados al espacio-tiempo, donde el docente ha te- 
nido que atraer el interés del alumno durante la docencia no presencial, 
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y recuperar el interés por el aula como lugar de transmisión del conoci- 
miento en un contexto post-covid, replanteando la rutina de la clase ma- 
gistral, y priorizando el aula como laboratorio, observatorio, seminario 
o taller. Entorno, en el que superar la simple difusión del conocimiento 
que no garantiza su transmisión, y logar la universalización de la cultura 
a través del aula como centro de investigación en la que el estudiante 
combine su función pasiva, en la que se limita a ser receptor de conoci- 
miento, con la labor activa por la que descubrir el interés por la materia: 
“Cuando se toma la cátedra como un pequeño laboratorio de investiga- 
ción, y se tiene la creencia de que la ciencia no concluye ni cristaliza 
jamás en fórmulas definitivas, la tarea universitaria es insustituible para 
formar el espíritu, y entraña alimentos o estimulantes vigorosos para 
rehacerlo y abrirlo a todos los vientos de la verdad”.(Posada, 1886). 


El estudiante universitario del siglo XXI pertenece a la denominada ge- 
neración Z. Un “nativo digital” que accede a la Universidad sin haber 
conocido un mundo no digitalizado (Alonso Mosquera, Gonzálvez Va- 
llés y Muñoz de Luna, 2016). Una generación de estudiante que adopta 
un nuevo lenguaje que facilita el uso de entornos digitales, saltando de 
una información a otra para buscar una solución rápida y sencilla a tra- 
vés del uso de internet, sin necesidad de preguntar en el aula. 


El avance acelerado social, económico y tecnológico que ha generado la 
cuarta revolución industrial, exige profesionales con destreza digital 
para afrontar los empleos del futuro, así como ciudadanos formados, ca- 
paces de generar un pensamiento autónomo, maduro y crítico por el que 
resolver situaciones inciertas y con el que estimular “el amor al conoci- 
miento de las cosas, y el entusiasmo por las ideas en virtud del conven- 
cimiento que le aporta la comprobación” (Posada, 1886); y ello, porque 
el alumno del que más provecho se obtiene, es aquel a quien se logra 
interesar en el proceso de aprendizaje bajo la tradicional relación maes- 
tro-discípulo, garantizando el acompañamiento del alumno mediante 
propuestas didácticas, en la que el maestro deja de ser un mero vehículo 
de transmisión en el aula para estimular el aprendizaje autónomo y 
cooperativo. 


La docencia post-covid, y con ella la vuelta a la presencialidad al aula 
es una exigencia consustancial a la condición humana bajo la célebre 
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frase aristotélica “El hombre es un ser social por naturaleza”, se “es” en 
cuanto se “co-es” y, por tanto, requiere de la relación con sus iguales. 
En este sentido, el modelo de enseñanza-aprendizaje del siglo XXI no 
debe ser ajeno al proceso de transformación digital, para despertar el 
interés del discente y lograr la interacción docente-discente, dis- 
cente-discente. 


Así las cosas, y pese a que el término competencia digital es definida 
como aquel conjunto de “habilidades, conocimientos y actitudes que ha- 
cen que los alumnos usen los medios digitales para participar, trabajar y 
resolver problemas, de forma independiente y en colaboración con otros 
en un momento crítico, responsable y de manera creativa” ( Hatlevik, 
Gudmundsdottir y Loi, 2015), el tema planteado, “Estimular al alumno 
en el proceso de aprendizaje” no solo requiere habilidades, conocimien- 
tos y actitudes digitales en el discente, sino también en el docente. 


En este sentido, la propuesta de vuelta al origen del modelo de Universidad 
orteguiana exige una doble reflexión. Por parte del docente, se exige reflexio- 
nar sobre “¿Qué es una buena docencia?, y ¿cómo adaptar la metodología do- 
cente a las TIC?, porque como señala Marcelo (2001, p. 554) “La simple in- 
corporación de las nuevas tecnologías en las escuelas, no obstante, no garan- 
tiza la efectividad en los resultados alcanzados, en el sentido de que la selec- 
ción de los medios y recursos interactivos y su incorporación en un diseño 
global de entorno de teleformación, deben estar sustentados sobre la base una 
teoría del aprendizaje que lo justifique y delimite”. Y por parte del discente, 
se ha de plantear ¿qué es para él un buen aprendizaje activo y constructivo? 


TABLA 1. Niveles de Desarrollo. 


Liderazgo y Recono- 
cimiento. 
Nivel 4 


Calidad docente. [Propia de un plan- |La docencia como in- 
Definida como efi- [teamiento de la do- [vestigación. Contri- 
caz, capaz de facili- [cencia como priori- [bución relevante a la 
tar el logro de resul- [dad académica. mejora de la docen- 
tados de aprendi- [Alto nivel de im- cia universitaria y la 
zaje previstos. pacto educativo. ¡educación superior. 


Umbral mínimo Buena Excelencia 
Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 


Criterios de calidad que 
deben garantizarse en 
cualquier situación. 


Fuente: Paricio, J; Fernández, A; Fernández, | (2019) 
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Esta propuesta requiere conciliar las mediadas “estructurales” impuestas 
por el Real Decreto 1125/2003, en el que se define el “valor de cambio” 
de crédito ECTS como medida de actividad de docencia y aprendizaje, 
estableciendo una equivalencia de un crédito a un número de horas en 
un intervalo entre 25-30 horas de trabajo del estudiante. Temporaliza- 
ción que por lo que respecta al tiempo dedicado al conocimiento del De- 
recho Romano se limita entorno a un 2,5% del total de los estudios uni- 
versitarios del jurista (D’Ors y Bonet Carrera, 1952, p. 62). Asimismo, 
a medidas metodológicas, donde el docente debe ajustar el reparto de 
trabajo del discente al calendario académico, seleccionando el contenido 
a fin de evitar la lógica del temario completo, esto es, la necesidad de 
tratar todos los temas para no sobrecargar al alumno, y permitirle tiempo 
para comprender los aspectos más importantes; así como, incorporan in- 
novaciones metodológicas a través de recursos digitales y propuestas de 
trabajos colaborativas, seminarios y actividades de evaluación que re- 
sulten relevantes para el alumno en el proceso de aprendizaje. 


Esta tarea requiere, en una docencia post-covid, como señala Marcelo 
(2001, p. 555), de un profesor “mas centrado en el aprendizaje que en la 
enseñanza”, pero sobre todo en estimular al alumno para que asuma en 
el aula una actitud protagonista y de liderazgo que le permita adquirir 
una formación individual, pero con un alcance colectivo a través de la 
experiencia de “aprender haciendo” en la relación alumno-grupo como 
docente-discente. 


Para ello, y sin perjuicio de que en el ámbito jurídico la clase magistral 
debe ser herramienta para la adquisición de un marco teórico necesario, 
el EEES platea un cambio de paradigma, siendo necesario seleccionar, 
organizar y disponer los contenidos, así como, un seguimiento cuida- 
doso y permanente del trabajo individual y en grupo, bajo una planifica- 
ción detallada y clara, así como pública. Es decir, se ha de descartar la 
opacidad del modelo tradicional y ofrecer trasparencia en la docencia 
como garantía de autonomía y confianza del estudiante (Paricio et alt, 
2019). 
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2. OBJETIVOS 


El centrar la atención en el modo de aprender por parte del alumno, tal 
y como requiere el EEES, conlleva la segunda finalidad alcanzada en el 
acuerdo de Bolonia, por la que se exige revisar y reformar la práctica 
docente por parte del profesorado universitario, a fin de dar prioridad al 
aprendizaje de competencias básicas, específicas y transversales. 


La asignatura de Derecho Romano como asignatura básica inscrita en el 
departamento de Derecho Privado y Disciplinas Jurídicas Básicas nos 
exige, volver -de nuevo- al origen, y con él, al principio de la economía 
de la enseñanza donde “el niño o el joven es un discípulo, un aprendiz, 
y esto quiere decir que no puede aprender todo lo que habría que ense- 
ñarle” (Ortega y Gasset, 1930, p. 91). 


Esta reflexión exige que el profesor, no solo debe limitarse a instruir 
mediante la acumulación de ideas, hechos u opiniones, a un alumno re- 
cién incorporado al ámbito universitario, sino tratar de generar un pen- 
samiento autónomo y crítico en el que se anteponga la educación a la 
instrucción en el proceso de aprendizaje. 


Al efecto, los objetivos que se pretenden adquirir son los siguientes: 


— Ol.- Configurar el aula en un entorno de aprendizaje compar- 
tido y comprometido, a través de una escaleta de trabajo donde 
con cierta flexibilidad se trabaje la bibliografía básica y com- 
plementaria a través de estrategias de metacognición. 


— 02.-Implicar al alumno en el proceso de “aprender haciendo”, 
potenciando la participación responsable individual y coopera- 
tiva en beneficio del grupo. 


— 03.-Hacer coprotagonista a las TIC en una asignatura de gran 
contenido teórico, a través de softwares con los que crear pre- 
sentaciones que favorecen un pensamiento visual, como herra- 
mientas de influencia con las que comunicar ideas. 


— 04.-La generación de contenido por parte del alumno. 
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— O5.-Adquisicion de competencias básicas, específicas y trans- 
versales, mediante la reflexión individual, la actitud crítica y la 
colaboración en la transmisión del conocimiento, planificando 
actividades de autoevaluación en las que el alumno se con- 
vierta en protagonista de su propio aprendizaje, proporcio- 
nando en el último intento una explicación que le permita au- 
toanalizar y comprender los errores. 


3. METODOLOGÍA 


3.1. DESTINATARIOS 


La propuesta de trabajo está dirigida a alumnos del 1° cuatrimestre del 
1° curso del grado en Derecho, respecto de una asignatura de formación 
jurídica general como lo es la asignatura de Derecho Romano que, junto 
a Historia del Derecho o Teoría del Derecho, se enmarcan en la Forma- 
ción Jurídica Básica en estudios del Grado, que requieren de la asimila- 
ción de conceptos jurídicos imprescindibles para la comprensión del de- 
recho vigente. La asignatura cuenta con una carga lectiva de 4 horas 
semanales, impartidas en dos días, más 2 horas de seminario en los que 
se trabaja el método del caso. 


La selección del sistema de evaluación forma parte del proceso de apren- 
dizaje. Si bien el sistema de evaluación requerido por la normativa para 
la asignatura se configura en un 50% de evaluación continua y del 50% 
al examen final, la importancia de un adecuado sistema de evaluación 
es “la forma más rápida de cambiar la forma de aprender del estudiante” 
(Elton & Laurillard 1979, p. 100), de ahí la importancia de fomentar y 
seleccionar de forma cuidadosa las tareas que por ser más valiosas para 
el estudiante han de integrar la evaluación continua. 


En el grado en Derecho la asignatura de Derecho Romano tradicional- 
mente se ha explicado a través de la clase magistral por el componente 
teórico-conceptual indicado y la consiguiente complejidad a la adapta- 
ción del EEES. En este sentido, y con el fin de que el estudiante asuma 
el protagonismo en su proceso de aprendizaje, se ha planteado la docen- 
cia combinando en las sesiones diferentes instrumentos metodológicos, 
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sin perjuicio de la importante función que debe seguir teniendo la clase 
magistral, por la variedad de conceptos y figuras jurídicas de derecho 
público y privado que, con origen en el Derecho Romano han condicio- 
nado la evolución del pensamiento jurídico hasta nuestros días. 


3.2. HERRAMIENTAS 


El moodle proporcionado por la Universidad como plataforma educativa 
a través de espacios educativos virtuales ha sido Blackboard Collaborate 
Ultra, herramienta de e-learning que aporta una nueva experiencia de 
aprendizaje en un ambiente virtual e igualmente útil en la docencia pre- 
sencial, al permitir al docente compartir el material de trabajo a través 
de la plataforma de forma ordenada y con antelación al comienzo de la 
asignatura; debiendo ser el discente quien organiza el trabajo autónomo 
a lo largo de las sesiones. 


Asimismo, el docente crea las tareas con rúbricas de trabajo sujetas a 
plazo de entrega, gestionando a través del centro de calificaciones las 
tareas a fin de evaluarlas. Por su parte, el discente, desde el principio del 
curso puede acceder a los materiales de trabajo, realizar las tareas sujetas 
a plazo de vencimiento, tan importante para fomentar el valor de la res- 
ponsabilidad, y especialmente dada la importancia que los plazos y los 
términos tienen a fin de ejercitar las acciones previstas por la ley. Igual- 
mente, la plataforma facilita el acceso a sus calificaciones con observa- 
ciones, aclaraciones y comentarios por parte del docente. 


A través del servicio de videoconferencias, la plataforma permite com- 
partir el conocimiento a través de la presencia virtual en el aula de ex- 
pertos que, sin desplazamientos, comparten el resultado de sus investi- 
gaciones en materias de interés para la asignatura, y con quienes los es- 
tudiantes pueden plantear sus dudas, preguntas e inquietudes. 


En este mismo sentido, y como nueva herramienta de colaboración, 
Teams, -aplicación de Office 365-, permite a través de sus aplicaciones 
crear documentos, bien en Word, Power Point o Excel, disponibles para 
ser editados en tiempo real por los miembros del equipo, resultado útil 
para compartir contenidos y evitar distintas versiones de un mismo tra- 
bajo. 
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Entre otras ventajas que aportan las TIC, resulta muy útil y ágil en el 
aula el control de asistencia mediante el empleo de cuestionarios de la 
aplicación Forms, -incluida también en Microsoft-, de forma que, a tra- 
vés de una sencilla y rápida encuesta en tiempo real, permite al docente 
comprobar el nivel de seguimiento y comprensión de los contenidos ya 
impartidos, a la vez que permite comprobar la asistencia al aula. 


3.3. PROCEDIMIENTO 


El trabajo presentado no partió inicialmente de un estudio de investiga- 
ción transversal en ciencias sociales, sino con el doble propósito de sacar 
al discente de la “fatiga pandémica” generada tras la docencia online 
exigida por el confinamiento, así como en el interés de convertir el aula 
en un lugar de encuentro en el que despertar en el alumno el interés por 
el conocimiento sobre la materia, sustituyendo la rutina de la clase ma- 
gistral al crear una relación alumno-grupo y docente-discente a través 
de un aprendizaje cooperativo. 


A la vista del contenido de la materia, de las competencias requeridas y 
del discente destinatario, se estructuro la docencia en tres preguntas: 


— ¿Qué pretendo conseguir? 
— {Qué recursos se les facilita? 
— ¿Cómo evidenciar los resultados? 


A título enunciativo, se expone la siguiente estructura secuencial, herra- 
mientas metacognitivas y técnicas de aprendizaje cooperativo emplea- 
das junto a la clase magistral. 


Al efecto, la primera sesión de tanteo requirió: 


1. Estimular al alumno en valorar la importancia de la asignatura, 
analizando los dos términos de que se compone la expresión, a 
fin de que través del pensamiento crítico pueda aproximarse a 
¿Por qué se estudia Derecho Romano en el siglo XXI? Así 
como, constatar como un simple grafiti, la importancia del de- 
porte como hecho social o el fast food... no es tan moderno, sino 
que ya se practicaba hace 14 siglos. 


4 


Al efecto, resulta útil para el pensamiento reactivo y reflexivo la 
técnica de “VEO-PIENSO-ME PREGUNTO”. Esta sencilla téc- 
nica metacognitiva, permitió valorar a partir de la visualización 
de una imagen, una pregunta a través de un power point o un 
vídeo, como el alumno: 


— Ve_observa los detalles sin interpretar. 
— Piensa- {como interpreta lo que ve? 


— Se pregunta-partiendo de las primeras evidencias y del pensa- 
miento se ha de tratar de ir más allá de las interpretaciones. 


2. Es un reto en el proceso de aprendizaje diseñar y proponer mo- 
delos y estrategias constructivistas en las que el alumno adopte 
un rol activo con el que construir su conocimiento. Al efecto, 
resulta de gran utilidad estructurar las horas asignadas a la asig- 
natura a través de una escaleta de tareas donde, frente a la meto- 
dología tradicional se planteen actividades de aprendizaje en el 
que el alumno “aprende haciendo” el contenido potenciando sus 
capacidades. A tal fin, y sin perjuicio de cierta flexibilidad, las 
dos horas de clase se estructuraron del siguiente modo: 


— Control de asistencia a través de formulario FORMS, creando 
un código QR (quick response code, “código de respuesta rá- 
pida”), sistema para almacenar información en una matriz de 
puntos o códigos de barras (Allueva Pinilla y Alejadre Marco, 
2012, p, 20). La facilidad de leer el código QR desde cualquier 
dispositivo móvil, facilita el procedimiento de la gestión de la 
docencia. En concreto se ha utilizado para controlar la asisten- 
cia; así como, para valorar el seguimiento de los conocimientos 
adquiridos, planteando varias preguntas bien tipo test con cua- 
tro opciones, bien preguntas de respuesta breve con finalidad 
de autoevaluo. Es decir, como parte activa en la formación para 
afianzar los contenidos relevantes y detenerse en los errores. 
La realización de estas actividades no formó parte de la califi- 
cación final, sino que tuvieron la finalidad de que el estudiante 
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tomara conciencia de su proceso formativo. (Duración 10 mi- 
nutos) 


Pregunta Abierta para fomentar el pensamiento reactivo-refle- 
xivo, bien a través de Veo-Pienso-Me pregunto, bien a través 
de “Lluvia de ideas”. (Duración 10 minutos) 


La clase magistral, como tradicional proceso de ense- 
ñanza-aprendizaje, sigue siendo la vía de transmisión del co- 
nocimiento; si bien, la explicación tradicional se acompaña de 
un Power point con el que explicar con claridad y cuidado la 
materia, y requiere la disposición del discente en una recepción 
proactiva. Para ello, se reduce la narración a 45 minutos, dado 
que el discente no suele atender durante todo el tiempo, y 
cuando lo hace pueden distorsionar los contenidos 


Descanso de 10 minutos. 


Visualización de enlace de interés en relación con la materia 
tratada en la clase magistral (Duración lo minutos) 


Frente a la narración convencional, Don Finkel publicó en el 
año 2000 un libro titulado “Teaching with your mouth shut” 
editado al español bajo el título “Dar clase con la boca ce- 
rrada”. En él, el autor propone otras formas de enseñar, más 
allá del modelo tradicional. Para ello, y como sugiere el autor, 
es bueno “dejar que hablen los libros”, siendo responsabilidad 
del profesor, seleccionar la parte de la asignatura que el alumno 
puede trabar de forma autónoma, así como de referenciar las 
obras más adecuadas, generalmente las que figuran en la guía 
docente de la asignatura. Para ello, en el aula, los alumnos dis- 
ponen de tiempo para acudir a la biblioteca y seleccionar la 
obra/s que más se ajusten al trabajo a realizar, así como una 
vez seleccionadas, proceder a trabajar en el aula. El trabajo de 
síntesis ajustado a una rúbrica o matriz se expone en la clase 
para valorar las competencias transversales de “ser capaz de 
interpretar datos relevantes para elaborar argumentaciones pro- 
pias, así como de transmitir información, ideas, problemas y 
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soluciones”. Una rúbrica, o esquema de calificación es una he- 
rramienta utilizada para interpretar y calificar el trabajo de los 
estudiantes, de acuerdo con criterios de evaluación del trabajo 
esperados. La entrega y explicación de la matriz o cuadrante a 
los alumnos les hace consciente de la tarea esperada y les per- 
mite valorar su trabajo. Por su parte, al docente le ofrece cohe- 
rencia y objetividad en la calificación. (Duración 20minutos) 


Definición de palabras de vocabulario para formación de con- 
tenido. Cada alumno ha debido de elegir una de las palabras de 
vocabulario que integran el temario y que el profesor ha com- 
partido a través de documento word en aplicación Teams. (Du- 
ración 15 minutos) 


El compromiso del grupo en “aprender haciendo”, planteando 
un cuestionario a través de Forms, permite sondear las preferen- 
cias y grado de compromiso en el seguimiento del proceso de 
aprendizaje cooperativo. 

Presentar el contenido de la asignatura, en abstracto, para poste- 
riormente, durante el desarrollo de cada una de las sesiones en 
las que se da comienzo a un contenido nuevo, formular pregun- 
tas abiertas tales como: ¿Qué te sugiere el hablar de la propiedad 
y la posesión? ¿qué esperas aprender de la figura jurídica del 
usufructo y de sus figuras análogas?... De esta forma, a través de 
distintas herramientas, el docente obtiene evidencias con las que 
valorar el nivel de conocimiento que los alumnos pueden tener 
sobre el tema que se ha planteado y que se pretende trabajar. 

Al efecto, y como estrategia para obtener una idea rápida res- 
pecto a los conocimientos previos de los estudiantes, resulta útil 
la herramienta de la “lluvia de ideas” o “brainstorming” con la 
que permite al docente conocer lo que el estudiantes sabe sobre 
un tema determinado y para el discente crea un ambiente de libre 
expresión, sabiendo las reglas primordiales en las que: no es vá- 
lido criticar las ideas propias o ajenas, y donde generar el mayor 
número de ideas favorece mayores oportunidades. 

No obstante, y en función de la disposición del grupo esta herra- 
mienta puede ser utilizada de forma no estructurada, donde el 
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docente asume el rol de tomar nota, fomentar la creatividad y 
controlar turnos... Si bien, también se puede llevar a cabo es- 
tructurándola a través de un círculo en forma ordenada, sin per- 
juicio de saltar al alumno que en su turno no aporte idea, a fin 
de no interrumpir el flujo de la actividad. Así mismo, siempre se 
puede optar por la lluvia de ideas silenciosa o por escrito. 
Formación de grupos de trabajo integrados de 3 a 4 estudiantes, 
en los que muy importante la asignación de roles, el control de 
tiempo y la evaluación por rúbricas. 

En concreto se han utilizado el debate y el método del caso para 
la sesión de seminario, como actividades programadas dentro de 
la escaleta secuencial, donde a su vez poder integrar distintas 
herramientas sencillas de aprendizaje cooperativo. 

En concreto, la técnica 1-2-4 dentro del equipo base permite rea- 
lizar, respecto del supuesto de hecho planteado la temporali- 
zando de las tareas entorno a las siguientes fases: 


a. Lectura comprensiva individual del caso planteado e iden- 
tificación de sujetos intervinientes e instituciones jurídicas 
que concurren. 

b. Trabajo en pareja, replanteándose de nuevo los sujetos e 
instituciones y análisis de fuentes aplicables para presentar 
una propuesta de solución al conflicto. Esta fase favorece 
compartir conocimientos para alcanzar objetivos comunes, 
comparten esfuerzo e ideas, intercambian conocimientos 
para defender en el siguiente paso. 

c. Trabajo de cuatro. Se unen los cuatro miembros del grupo 
base, organizando y estructurando el trabajo a fin de poner 
en común las conclusiones obtenidas para defenderlas en 
exposición en el aula, donde ejercitar la oratoria, sobre la 
base de un conocimiento teórico previamente expuesto en 
la temporalización de clase magistral. 

d. Es un método de gran utilidad para el desarrollo del pensa- 
miento lógico, crítico y la destreza en la argumentación 
técnico-juridica. 
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6.- El trabajo autónomo del estudiante se completa a través de la 

tutoría académica sea referida a cualquiera de sus tres modali- 
dades (Álvarez González, 2007, p. 76), es decir, la tutoría de do- 
cencia, la tutoría de orientación académico-profesional, así 
como la tutoría de asesoramiento personal en el acompaña- 
miento del proceso de aprendizaje requerido por el EEES. En 
este marco de innovación metodológica se han incrementado las 
tutorías virtuales, es decir, a través de la tutela del docente en la 
orientación y consejo por canales de comunicación no presen- 
ciales. 
De este modo, y previo contacto por correo electrónico solici- 
tando una tutoría virtual, el docente crea una videoconferencia 
con el estudiante para tratar cuestiones relacionadas tanto con la 
gestión académica (E/ justificar ausencias, fechas de exámenes, 
dudas de evaluación...), como con los contenidos de la materia. 
Si bien, las cuestiones de gestión docente se resolvieron por co- 
rreo electrónico, se incrementaron las tutorías virtuales sobre 
contenidos de la materia respecto de las tutorías presenciales de 
años precedentes. Siendo muy significativa la realización de tu- 
torías grupales, que fueron convocadas a petición de grupos de 
alumnos que, conforme fueron avanzando en el estudio de la 
asignatura fueron interrelacionando contenidos y planteando las 
dudas en el seguimiento de la aplicación práctica. 


4. DISCUSIÓN 


La institución universitaria no es ajena a la transformación social que 
exige una formación de calidad acorde al progreso tecnológico, a fin de 
lograr una formación integral del estudiante, tanto en su desempeño so- 
cial como profesional. 


La incorporación de las Universidades Españolas al EEES (Alonso, H y 
López, I. 2008) ha venido en paralelo con el avance de la tecnología 
favoreciendo la implementación en el aula de nuevas formas de entender 
el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
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Sin perjuicio de que el imparable desarrollo de las técnicas de la infor- 
mación y de la comunicación (TICs) había transformado el modelo tra- 
dicional de enseñanza universitaria, incorporando a la universidad pre- 
sencial la modalidad de aprendizaje abierto y flexible a través de la en- 
señanza a distancia, el mundo universitario ha tenido que adaptarse con 
urgencia al nuevo contexto de emergencia sanitaria, normalizando en el 
aula una situación excepcional, vinculando la tecnología en un contexto 
de ocio a un marco de aprendizaje a todos los niveles de enseñanza. 


Así las cosas, y sin perjuicio de las ventajas de este tipo de educación a 
distancia, con las que se eliminan las barreras temporales, espaciales y 
sociales en la relación profesor-alumno, los datos evidencian una ele- 
vada tasa de abandono en la enseñanza a distancia, y una pérdida de la 
relación maestro-discípulo, en una empresa tan importante como la edu- 
cación, como “obra de hombres”, en la que si esta fracasa “la educación 
sucumbe” (Molero, M. 1987) 


Tras una prolongada pandemia, y con ella los cambios de hábito, mu- 
chos universitarios, como otros colectivos, sufren la calificada por la li- 
teratura de divulgación científica como “fatiga pandémica”*, una res- 
puesta “esperada y natural” ante situaciones prolongadas de crisis sani- 
tarias con síntomas en el estado de ánimo como el miedo, la angustia, el 
desánimo, la apatía y la falta de concentración. Ante esta realidad, tras 
la reincorporación al aula, y como seres sociales que somos, se ha de 
retomar el hábito y la rutina perdida, reincorporando a las aulas la rela- 
ción maestro-discípulo en la universidades presenciales, retomando la 
atención del alumno, secuenciando la transmisión de conocimiento en- 
torno a una escaleta de trabajo, adaptando la tecnología a las nuevas es- 
trategias de enseñanza-aprendizaje, asi como, poner atención en la in- 
versión del binomio, dando más importancia al aprendizaje que a la en- 
señanza. 


Para ello, se requiere del docente un compromiso constructivista que 
ponga la atención en la actividad del discente, porque como señala Pérez 


8 Informe del Grupo de Trabajo Interdisciplinar (GTM) que asesora y apoya al Ministerio de 
Ciencia e Innovación en materias científicas relacionas con el Covid-19 y sus consecuencias 
futuras. 


As 


Martínez (2007 p.2) “el aprendizaje debe iniciarse con la actividad del 
alumno”, a fin de alcanzar un aprendizaje significativo, se deben com- 
binar dos elementos importantes: por una parte, el docente debe enseñar 
contenido y enseñar a procesar esos contenidos, y el discente, debe mos- 
trar disposición en adquirirlos. Esto exige, por parte del docente, ajustar 
el contenido de la asignatura para lograr que sea un contenido significa- 
tivo. Esto es, de acuerdo con el principio de Ortega y Gasset, Economía 
de la enseñanza, el docente, en lugar de enseñar según lo que un utópico 
deseo debería enseñarse, hay que enseñar solo lo que se puede enseñar, 
es decir, lo que se puede aprender. Para ello las técnicas metacognitivas, 
útiles para la adquisición, control y empleo del conocimiento, son defi- 
nidas por la doctrina como,” el conocimiento sobre el conocimiento” 
(Trillo Alonso, F.), al coadyuvar a desarrollar el protagonismo del 
alumno en la medida en que le enseñan a pensar. Se trata, señala Trillo 
Alonso, de la única operación del pensamiento que actúa como garante 
del protagonismo del alumno. 


Esta realidad requiere pensar en la asignatura, exige replantear qué con- 
tenidos se pueden reducir o eliminar a través de la tradicional explica- 
ción de la clase magistral, así como revisar las estrategias de comunica- 
ción, estructurando la presencia en la clase a través de una escaleta se- 
cuencial en la que se recoja de forma clara, esquemática pero flexible el 
orden de presentación del contenido y la duración de las secuencias pro- 
gramas, así como las actividades asociadas de acuerdo con el temario 
reflejado en la guía docente de la asignatura en los términos del verifica 
establecido por ANECA. 


Hay muchas formas de elaborar una escaleta pero todas ellas deben dar 
respuesta a QUÉ-QUIEN-CUÁNDO, a través de la que el alumno sienta 
confianza en “aprender a aprender” de manera autónoma (Alonso y Ló- 
pez, 2008), como responsable de su proceso de aprendizaje dado que “es 
este quien construye el conocimiento y nadie puede sustituirlo en esta 
tarea” (Pérez Martínez, 2007 p. 4), pero siempre bajo la tutela y direc- 
ción del docente que fija las metas de aprendizaje o competencias que 
se quieren conseguir entorno a inmersión-laboratorio-creación-meta- 
cognición, para ayudar al estudiante a buscar, seleccionar y evaluar de 
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forma crítica la información que recibe, como mero facilitador del pro- 
ceso de construcción del conocimiento. 


5. CONCLUSIONES 


La capacidad del docente y del discente en desarrollar un trabajo de ca- 
lidad cooperativo en un contexto post-covid no está exento de dificulta- 
des entorno al compromiso con el aprendizaje y la formación. 


El docente ha incorporado las metodologías activas en el aula, pero si se 
plantean desde una concepción meramente cuantitativa, el proceso de 
aprendizaje queda reducido a una concepción simplista de la enseñanza 
y en un aprendizaje que nada logra. 


No existe en el ámbito académico un “no proyecto educativo”. Todo 
docente se plantea ¿cómo enseñar en el aula?, en la búsqueda de un 
aprendizaje activo, constructivo y colaborativo, orientado a un aprendi- 
zaje profundo, que implique una menor intervención del profesor sin 
dejar solo al alumno (Paricio et alt. p.64) 


Ante la realidad socio-educativa-sanitaria, un currículo definido y cohe- 
rente no se ha de limitar a integrar las TIC en el proceso de aprendizaje, 
sino que ha de incorporar aquellas técnicas y herramientas que garanti- 
cen ser el medio más idóneo para transmitir el conocimiento, sin desviar 
la atención del alumno en la adquisición de las competencias exigidas. 


Sin perjuicio de ser un proyecto de tanteo, la necesidad de diseñar el 
currículo es tarea fundamental a fin de planificar las sesiones a partir de 
los resultados de aprendizaje esperados. Tarea que exige en el docente 
la toma de decisiones críticas que permitan garantizar el compromiso 
del alumno en su desarrollo y recuperar la atención en el aula. 


La planificación detalla y compartida con el discente al comienzo del 
curso ha tenido una valoración positiva por parte del estudiante, dado 
que le ha dado seguridad, flexibilidad, confianza y con ello la necesidad 
de autonomía, es decir, el interés de hacer las cosas por interés personal. 


Las nuevas herramientas metodológicas han permitido combinar una 
asignatura con abundantes conceptos jurídicos a los nuevos métodos de 
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aprendizaje, diseñando actividades que han animado al discente a ir más 
allá del contenido teórico e implicarse como reto académico en un pro- 
ceso que el alumno siente como propio para alcanzar las competencias 
y resultados de aprendizaje en el enjuiciamiento crítico de la jurispru- 
dencia clásica. 


Si bien, como preludio de un proceso de adecuación, ha sido de gran 
utilidad para detectar los contenidos de que pueden prescindirse, de las 
las técnicas de aprendizaje de que se pueda renunciar, de aquellas otras 
que, han resultado de gran utilidad para compatibilizar una materia con 
un alto contenido teórico, con su dimensión pragmática, y por tanto muy 
útil para su futuro ejercicio profesional. 


Sin embargo, este cambio metodológico ha exigido para el docente un 
gratificante esfuerzo no exento de dificultades. El profesor universitario, 
bajo un modelo expositivo, ha tenido que ser formado en el desarrollo 
de las competencias digitales en muy corto espacio de tiempo. Buena 
parte de ellos no han asimilado los cambios metodológicos, si bien tam- 
bién se han dado situaciones de sobreinformación, con el consiguiente 
inconveniente de tratar de aplicar mecanismos quizá no lo más adecua- 
dos al proceso de aprendizaje. 
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SECCIÓN VI 


LA FORMACIÓN DOCENTE DE CARA A POTENCIAR 
UNA EDUCACIÓN INCLUSIVA 


CAPÍTULO 27 


¿CÓMO FACILITAR EL DESARROLLO DE DOCENTES 
REFLEXIVOS, CRÍTICOS E INVESTIGADORES? 


CORUJO- VÉLEZ, M* DEL CARMEN 
Universidad de Sevilla- Dpto. MIDE 
BARRAGÁN-SÁNCHEZ, RAQUEL 
Universidad de Sevilla-Dpto. DOE 


1. INTRODUCCIÓN 


Desde la incorporación del Sistema Europeo de Transferencia de Crédi- 
tos (ECTS), se ha modificado la priorización de contenidos y competen- 
cias a desarrollar en la Universidad, desplazando el foco principal desde 
el profesorado al alumnado (Fielding, 2012; Hermsen, Kuiper, Roelofs, 
& van Wijchen, 2017). Siempre debió ser así, pero ahora se explicita 
que es el estudiante universitario el que debe adquirir aprendizajes pro- 
fundos, no sólo a nivel conceptual, sino actitudinal y procedimental para 
convertirse en un profesional reflexivo, crítico y hábil para seguir apren- 
diendo más allá de la formación inicial. 


De esta manera, el modo más útil de desarrollarlos es combinar teoría y 
práctica, partiendo de sus conocimientos previos y construyendo, a par- 
tir de éstos, las teorías que fundamentan la ciencia (Biggs, & Tang, 
2007; Entwistle, 2007), evitando una metodología tradicional y optando 
por la indagación y la reflexión de los estudiantes (Gil-Flores, 2017). 


En este sentido, los resultados del Test del Desarrollo Profesional Re- 
flexivo, originado en España a partir de los obtenidos por el Informe 
TALIS (OECD, 2014) sobre el profesorado en ejercicio, muestran que 
tres de cada diez, no presentan un desarrollo profesional reflexivo, y más 
de la mitad son reflexivos sólo en ocasiones, por lo que el pensamiento 
reflexivo es minoritario de manera continua, y el modo mejor de poten- 
ciarlo sería la formación continua (Fernández-Fernández et al., 2016). 
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En nuestra opinión, no sólo hay que mejorar la formación continua en este 
sentido, sino que es necesario entrenar al futuro docente, desde la forma- 
ción inicial, en estrategias de investigación y reflexión, combinadas con 
un compromiso ético profesional, que les preparará más eficazmente para 
responder a las demandas que la nueva sociedad exige a la educación y a 
los nuevos planteamientos de aprendizaje (De Juanas, y Beltrán, 2014); 
para convertirse en un “héroe sin capa” con capacidades para interpretar 
la realidad más allá del aula y transformarla (Ribosa, 2020). 


El pensamiento crítico es un término difícil de explicar y desarrollar como 
afirman Bezanilla-Albisua et al. (2018), no obstante, es uno de los requisitos 
que con más interés se solicitaría por parte de las empresas en cualquier sec- 
tor, como anticiparon los mismos autores, que lo situaron en segundo lugar 
dentro de las competencias esenciales para empleadores en el año 2020. 


Entendemos así el pensamiento crítico referido al campo de la educación 
como proceso cognitivo complejo que debe aplicar la lógica, para juzgar 
y relacionar palabras con enunciados; unos criterios, basados en la pro- 
pia opinión que permita juzgar esos enunciados; y una visión pragmá- 
tica, para comprender el juicio y tomar decisiones respecto al mismo que 
permita transformar la realidad analizada (Ennis, 2016). 


Por otro lado, entre las competencias docentes específicas propuestas por 
la Agencia Nacional de Evaluación de la Calidad y Acreditación 
(ANECA, 2005), se engloban competencias disciplinares (saber), compe- 
tencias profesionales (saber hacer) y competencias académicas; por tanto, 
nuestra docencia universitaria en la Facultad de Ciencias de la Educación 
debe formar al alumnado, futuro docente, en todas estas competencias con 
objeto de asegurar su transferencia posterior a las aulas de Primaria. 


En la propuesta de innovación que presentamos, para hacer efectivos los 
cambios descritos, seleccionamos las siguientes competencias: capaci- 
dad de análisis y síntesis; capacidad de gestión de la información; reso- 
lución de problemas y toma de decisiones (instrumentales), trabajo en 
equipo y razonamiento crítico (personales), adaptación a nuevas situa- 
ciones y conocimiento de otras culturas y costumbres (sistémicas). Así 
tratamos de desarrollar, además de competencias trasversales o genéricas 
del Grado en Educación Primaria, las competencias metacognitivas, 
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propias de un profesional reflexivo y crítico con su propia enseñanza y 
práctica docente con el fin de mejorarla de forma sistemática y continua. 


La reflexión es un medio para que los estudiantes examinen la propia visión 
de sí mismos con respecto a lo que creen y quiénes creen que son (Wilson, 
2002; Ryan, & Ryan, 2013). Partiendo de la perspectiva de la teoría crítica 
social, la reflexión permite un examen de la posición individual dentro del 
contexto más amplio de un sistema social (Wong, 2016, p.3). 


También se desarrollan las competencias comunicativas y las de gestión 
eficaz de la enseñanza y de sus recursos en diversos ambientes y entor- 
nos de aprendizaje, así como las competencias sociales y afectivas. 


Por último, queremos hacer partícipe al alumnado de la experiencia de 
trabajar de forma cooperativa (Johnson & Johnson, 2018), con una me- 
todología participativa que busca darle voz para indagar en su experien- 
cia escolar y ayudarles a reflexionar y repensar sobre estas prácticas 
pedagógicas (Prat y Camacho-Miñano, 2018, p.1), que también desa- 
rrollan en su trabajo Susinos et al. (2019), aunque sin incidir de forma 
explícita en la atención a la diversidad, en el sentido estricto del término, 
en nuestro caso. 


2. OBJETIVOS 


El objetivo general -facilitar el máximo desarrollo competencial del 
alumnado en todos los niveles e identificarlos con su futura profesión 
docente- se concreta en los siguientes específicos: 


1. Concienciar sobre la importancia de analizar la realidad com- 
pleta del alumnado, comprenderlo en su globalidad, como ser 
social (paradigma ecológico). 

2. Adquirir habilidades para la observación de programas televisivos 
O digitales habituales para los estudiantes de Educación Primaria. 

3. Capacitar al alumnado para elaborar un instrumento de análi- 
sis de la realidad útil para facilitar esa observación como in- 
vestigadores en el aula. 

Desarrollar su capacidad crítica, como profesional reflexivo. 

5. Introducirles en la metodología del trabajo cooperativo. 
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3. METODOLOGÍA 


Se trata de un estudio de caso, que, mediante una metodología inductiva 
(Torrelles-Nadal et al., 2020) y participativa facilita el pensamiento crí- 
tico y el desarrollo de competencias de investigación en el aula. 


La técnica de investigación cualitativa (observación participante), per- 
mite recoger puntualmente evidencias en forma de notas, fotografías o 
revisiones de trabajos y relaciones grupales, utilizando para ello un diario 
de clase (Muñiz, 2010; Rodríguez et al., 1999). Por tanto, se trata de una 
investigación descriptiva donde recogeremos datos de tipo cualitativo 
que servirán, además de, para valorar el alcance de nuestros objetivos, 
para evaluar el proceso antes, durante y después de su puesta en práctica. 


3.1. MUESTRA 


Participaron 144 estudiantes de la Facultad de Ciencias de la Educación 
de la Universidad de Sevilla, 120 mujeres y 24 hombres, con edades 
comprendidas entre los 17 y 20 años, siendo la moda de 18. 


La muestra es heterogénea, formada por tres subgrupos: Grado de Edu- 
cación Primaria (104 estudiantes), Doble Grado en Lengua y Literatura 
Alemanas y en Educación Primaria (12) y, Doble Grado en Educación 
Primaria y Estudios Franceses (24). 


También los estudios realizados o el modo de acceso, mediante Prueba 
de Acceso a la Universidad (PAU) tras cursar Bachillerato, o al finalizar 
un Ciclo Formativo de Grado Superior (CFGS), determinan los intereses 
y experiencias previas de los estudiantes, situándolos en diferentes ni- 
veles de conocimientos previos y experiencia docente, a pesar de estar 
matriculados en primer curso y cuatrimestre en la Universidad. Se trata 
pues de un muestreo no probabilístico por conveniencia. 


3.2. TEMPORALIZACIÓN 


La propuesta de trabajo se llevó a cabo en 7 sesiones de prácticas, con 
una duración de hora y veinte minutos semanales. En la tabla 1 detalla- 
mos la temporalización y actividades realizadas, aunque en este capítulo 
nos centraremos en analizar los resultados de las primeras sesiones (1- 
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5), pues las siguientes utilizarían un análisis cuantitativo que, por cues- 
tiones de espacio, obviaremos. 


TABLA 1. Secuenciación de la propuesta 


Temporalización Actividades 


Brainstorming. 
Visualización video 1- “El peluche de Gatuno” en https://bit.ly/30YULxl, y 
establecer categorías (individualmente). 
Puesta en común de las categorías definidas. 
Visualización vídeo 2- “Un profe muy chungo” en https://bit.Iy/3yrHMOM, y 
revisar si las categorías anteriores son suficientes, si no, incluir más (gran 
grupo). 
Elaboración instrumento de análisis categorial. 
Elección de un programa, serie, dibujo animado de los que suelen ver los 
escolares de 6 a 12. 
Análisis del mismo, utilizando el sistema de categorías definitivo Elabora- 
ción de informe grupal: 
Identificación de valores y contravalores transmitidos. 

Sesiones 3? a 5? [Análisis minucioso de los mismos, y sus repercusiones en el aula de Pri- 
(pequeños grupos) maria. 
Realización de propuestas didácticas para prevenir o contrarrestar las in- 
fluencias negativas. 
Utilidad del recurso estudiado como material didáctico, relacionándolo con 
diferentes áreas del currículum. 
Valoración de la actividad (se entregó al finalizar la sesión séptima). 


Elaboración conjunta de una rúbrica de autoevaluación que se utilizó tam- 
bién para la evaluación de los docentes. 

Exposición de conclusiones, con cualquier recurso técnico, gráfico, ma- 
nual, visual o expresivo, en un tiempo máximo de 10 minutos por grupo. 
Coevaluación: tras cada exposición, el resto de los grupos evaluaron al 
grupo que expuso, utilizando para ello la rúbrica elaborada. 


Sesiones 1? y 2? 
(individual y gran 
grupo) 


Sesiones 6° y 7° 


Fuente: Elaboración propia 


4. RESULTADOS 


Presentamos, de manera descriptiva cómo se ha desarrollado el proceso en 
las diferentes sesiones, aunando los datos recogidos a través del diario de 
clase y otras evidencias como fotografías o análisis de trabajos del alumnado. 


Comenzaremos con los resultados de las dos primeras sesiones, donde 
se desarrolló el instrumento para el análisis de los dibujos animados y 
series, y posteriormente, los de la sesión tercera, donde se utiliza este 
instrumento, diseñado de forma colaborativa, para analizar en pequeños 
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grupos cada audiovisual elegido previamente, a fin de identificar las ca- 
tegorías elaboradas y hacer una valoración de los mismos. 


4.1. SESIONES 1 Y 2 


En la primera actividad, el brainstorming mostró un alto conocimiento 
del alumnado sobre las series infantiles, bien por tener hermanos/as me- 
nores, o porque hicieron memoria sobre sus dibujos preferidos. 


Se identificaron 31 dibujos animados, 4 series infantiles-juveniles y una 
destinada al público adulto, pero que ven los menores con gran frecuencia. 


En ambos grupos los estudiantes se mostraron participativos e implica- 
dos afectivamente en la propuesta de la práctica presentada. 


Durante la visualización de los vídeos los estudiantes anotaron catego- 
rías de análisis individual y posteriormente se realizó la elaboración de 
categorías en cada grupo, mediante una lluvia de ideas y una reflexión 
conjunta. 


A medida que surgían categorías, se recogían en la pizarra de manera 
desordenada y algo caótica, propia de un aprendizaje grupal y coopera- 
tivo, pero así se permitía a toda la clase identificar las que ya se habían 
dicho y establecer ciertas relaciones entre ellas. 


En el grupo 1 se identificaron 14 categorías y 7 subcategorías, estable- 
ciendo relaciones e incluyendo algunas palabras más técnicas o especi- 
ficas de la asignatura (comunicación no verbal). 


En el grupo 2 se acuerdan 15 categorías (Figura 1), pero sin subcatego- 
rías, a diferencia del anterior. No obstante, se observa que sí se describen 
algunas de ellas como animación y aprendizaje, además de ser más am- 
plias a nivel conceptual, y de incluir algunas nuevas (cultura, aprendi- 
zaje e impacto social). 


A modo de evidencia, recogemos un ejemplo de las categorías iniciales 
elaboradas en uno de los grupos. 
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FIGURA 1. Categorías y subcategorías iniciales propuestas por el grupo 2 
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Fuente: Grupo clase de manera consensuada con profesorado. Elaboración propia 


Destacamos que, aunque se realizaran de forma paralela, en ambos gru- 
pos coincidieron muchas de las categorías propuestas, tales como: espa- 
cio, tiempo, acciones/comportamientos o conductas, lenguaje, comuni- 
cación no verbal, colores, roles, sentimientos y valores, por lo que po- 
demos intuir un nivel de conocimientos previos similar. 


El proceso de construcción de las 11 categorías definitivas y la defini- 
ción de las mismas se ha consensuado durante las sesiones de clase, mo- 
dificando algunas categorías e incluyendo algunas nuevas; cada cambio 
que se llevaba a cabo en un grupo era informado, valorado, incluido o 
modificado en el otro y viceversa, hasta lograr un consenso global, de- 
finiendo las categorías mediante un diálogo continuo y constructivo. 


A continuación (ver tabla 2), se muestra el resultado del instrumento de- 
finitivo diseñado, donde se incluyen las categorías con su definición, y 
sus tipos o subcategorias, que permitirán el análisis en la sesión tercera. 
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TABLA 2. Relación de categorías definitivas 


Categorías 


Definición 


Tipos o subcategorías 


1- Aspectos técni- 
cos 


Descripción de elementos tales 
como... 


Colores/ropas/formas, anima- 
ción, musica... 


2- Conductas-Ac- 
ciones 


Acciones observables 


Positivas vs Negativas/ 
Reales vs Irreales (de ficción) 


3- Aspectos espa- 
cio-temporales 


Situación de las acciones y tiempo 
en el que se producen 


Lugares/Tiempo 


4- Comunicación 


Lenguaje-Gestos 


Verbal/No verbal 


5- Sentimientos 


Lo que expresan los personajes 


Ira, enfado, frustración, miedo, 
alegría, (ver más) 


6- Valores 


Lo que transmiten los personajes 


Positivos o negativos (antivalo- 
res) 


7- Roles y relacio- 
nes personales 


Papel que desempeñan los perso- 
najes 


Relaciones de amistad, familiar, 
P-A, de pareja, ... 


8- Impacto so- 
cial/cultura 


Influencia entre países, globaliza- 
ción 


Cultura de origen, caracteristi- 
cas 


bal) 


9- Aprendizaje (glo- 


Moraleja (del capítulo completo) 


Positivo vs Negativo 


10- Tecnologías 


Uso de medios tecnológicos 


Reales o irreales 


11- Contenidos 


Conceptos que puedan relacio- 
narse con materias académicas 


Mates, Lengua, Naturales, So- 
ciales, Inglés, Música, E.F. 


Fuente: Grupo clase de manera consensuada con profesorado. Elaboración propia 


Durante el desarrollo encontramos una dificultad de tipo conceptual, ya 
que bastantes estudiantes no sabían distinguir claramente entre “sentimien- 
tos” y “valores”, por lo que ampliamos los contenidos en este sentido, fa- 
cilitándoles las definiciones de ambos términos y les dimos un listado de 
sentimientos, recogidos en Emocionario (Núñez y Valcárcel, 2013). 


El desarrollo de esta categorización no sólo nos ha permitido alcanzar el 
segundo y el tercero de los objetivos planteados, sino que ha supuesto 
una novedad en la práctica del alumnado, que la ha valorado de forma 
positiva, como ejemplos recogemos citas de las valoraciones realizadas 
por dos grupo: “a nivel de procedimiento hemos aprendido el análisis y 
la categorización, ya que es la primera vez que lo hacemos” (grupo 2.2), 
“al realizar la categorización entre todos, hemos aprendido a hacerla, por 
lo que podremos aplicarla en el futuro en cualquier ámbito” (grupo 1.5). 
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4.2. SESIÓN 3 


Se formaron 8 grupos en el grupo 1 y 7 en el grupo 2, y tras un debate intenso 
entre los grupos, atendiendo a los intereses, posibilidades de visualización de 
capítulos completos, resolución de problemas técnicos y toma de decisiones 
de forma democrática en cada uno de ellos, se analizan los siguientes dibujos 
animados: Doraemon (2 grupos, aunque capítulos diferentes), Las Superne- 
nas, Brandy y Mr. Whiskers, Phineas y Ferb, Doctora Juguetes, Star contra 
las fuerzas del mal, La Banda del Patio, La Patrulla Canina, Shin Chan, Los 
Padrinos Mágicos, Oliver y Benji, Lady Bug; y las series, Jessie y Campa- 
mento Kikiwaka. Esta selección nos ofrece una gran diversidad en cuanto a 
la muestra analizada, aunque es cierto que se propuso de manera explícita el 
evitar la repetición a fin de generar más conocimiento grupal. 


A continuación, recogemos la identificación de valores y contravalores 


que transmiten. 


TABLA 3. Relación de valores y contravalores observados por el alumnado tras el análisis 
documental 


Dibujos 


$ Valores observados Contravalores observados 
animados 


Violencia, machismo, odio, racismo, roles de gé- 
Arrepentimiento, inclusión, igualdad de [nero estereotipados, desprecio relacionado con la 
género, nobleza, bondad, ayuda, “com- [apariencia física, prepotencia, burla, avaricia, evi- 
Doraemon |petitividad sana” (por hacer las cosas tación/protesta/desobediencia ante el trabajo es- 
mejor), compañerismo, consentimiento [colar o tareas domésticas, pereza, el mentir trae 
de caprichos limitado. consecuencias positivas, actuar sin pensar conse- 
cuencias (imprudencia). 


Amistad, aceptación de las diferencias de 
Las Super- [los demás, no juzgar a las personas sin [Desobediencia (aunque justificada para ayudar a 
nenas conocerlas, evitar ser manipulables, otro). 

desarrollo de la imaginación, perdón. 


Conductas anti-higiénicas, venganza, desorden, 


Brand epee ee ; ; i : 

Mr Whe Iniciativa, compafierismo, valentia, falta de empatia (se rien de las desgracias de 

kais inocencia, auto-superación (resiliencia). [otros, lo ridiculizan), vanidad, insultos, vergüenza, 
egoísmo, marginación por ser diferente. 

Phineas Estereotipos sexuales, lenguaje inadecuado entre 

Ferb y Constancia, trabajo en grupo. hermanos, ira/inseguridad/irritacion y frustración 


ante problemas, venganza. 
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Respeto a las diferencias raciales, 
cooperación y trabajo en equipo, perse- 


Doctora ; . re : f Al A ; 
Juguetes verancia, confianza en sí misma y en los |Inseguridad, impaciencia de algún personaje. 
demás, imaginación, amistad, empatía y 
optimismo. 
Valor del amor y la bondad contra el mal, 
Star contra |. is a ale ; : se 
ibe huerzas integración, esfuerzo (identifican apro-  |Desconfianza hacia los padres, solución a proble- 
del mal bado con esfuerzo), ayuda mutua, asumir|mas con magia o lucha, absentismo escolar. 
el error sin culpar a otros. 
Diferencia entre mayores y pequeños (que se 
La Banda |Valentía, amistad, trabajo en equipo y [identifican como salvajes e inútiles, superiori- 
del Patio  [empatía. dad/inferioridad), humillación, rebeldía, favori- 
tismo, racismo. 
No usan la violencia, trabajo en equipo 
con objetivos comunes, compañerismo, 
seguridad y prevención (cascos, gafas E : y : 
eguridad y p A CoS; gaas, Estereotipo de género (sólo hay una perrita, y 
cinturón), reforzamiento positivo entre to- A ; f E 
: E además no se le atribuye una cualidad especial 
dos, liderazgo compartido, respeto a los : 
La Patrulla |` De como a los cachorros masculinos, color rosa), uso 
; animales y la naturaleza, resolución de , f R : 
Canina aire excesivo de tecnologías, enseñan a ocultar senti- 
problemas antes situaciones concretas X z , 
; mientos (se ríen ante el miedo que muestra un 
(agua, fuego, rocas), amistad y compro- personaje) 
miso con el trabajo, comparten, se ayu- He). 
dan, piden disculpas, perdón, dan las 
gracias. 
Shin Chan Perdón y olvido de rivalidades, valoran el |Superioridad, enfado ante la derrota, actitud desa- 
juego como diversión. fiante. 
Diversidad cultural, amistad multiétnica, 
. |dieta equilibrada (relacionan comer ver- 
Los Padri- : . pee oa E 
nos Máai- duras con mayor capacidad cerebral), ali-|Falta de comunicación familiar, todos los deseos 
ae Sr [mentos e higiene buco-dental (chocolate [se conceden (caprichosos). 
igual a caries), autorregulación y petición 
de ayuda. 
; : Pat Egoismo, aislamiento, niño/joven bebe alcohol en 
Olivery  [Amistad, compañerismo, respeto a la fa- : vs 
3 algunas secuencias, superioridad de unos frente 
Benji milia. OR 
aotros (inferioridad). 
Trabajo en equipo, no acusar a los/as 
compañeros/as, perdón, respeto, fo- 
pane P ca Representa al adulto como malo por el hecho de 
Lady Bug |menta hábitos educados (saludar, dar las Ser adulto 
gracias), no hay estereotipos de género, ` 
uso del diálogo para resolver problemas. 
Series 
Fomenta diferentes estereotipos por género, pro- 
cedencia y nivel económico; peleas continuas en- 
Jade La familia es lo más importante, fomenta |tre hermanos, egocentrismo, inmadurez e irres- 
el compañerismo, amor familiar. ponsabilidad de algunos personajes, falta de nor- 
mas claras, impaciencia ante demandas conti- 
nuas, excesivo uso de videojuegos. 
Integración/aceptación, agradecimiento, 
Campa-  [amistad, tolerancia, diversidad, respon- ¿E , , A 
in s . Exposición a peligros para la vida, sin consecuen- 
mento sabilidad, altruismo, respeto, trabajo en ||: à S : 
ci A SA cias negativas (riña o castigo). 
Kikiwaka equipo, buena relación de ayuda entre 


hermanos. 
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Como podemos observar, se ha llevado a cabo un minucioso análisis, 
identificando, a nivel global, más antivalores que valores en la mayoría 
de los dibujos y series analizadas que van destinadas al público infantil, 
cuestión que requeriría de una investigación más profunda y diferente 
en este sentido, pero que no es la que nos ocupa en este capítulo. 


Encontramos dificultades de tipo técnico en algunos grupos cuando de- 
ciden la serie que van a analizar y no pueden descargarla de internet, no 
están los capítulos completos, las encuentran sólo en plataformas de 
pago o quieren editarlos. Estos problemas se recogen en las valoraciones 
de las dificultades realizadas en los grupos pequeños: “no pudimos en- 
contrar capítulos del programa que escogimos inicialmente”, “en el 
montaje del vídeo para la exposición, al descargarlo y pasarlo al pro- 
grama de edición el sonido fallaba” (grupo 1.5), “recortar el vídeo nos 
resultó complicado ya que nunca habíamos hecho algo igual” (grupo 
2.4). 


Sin embargo, no solicitan ayuda, cada grupo buscó soluciones propias: 
“probamos en diferentes ordenadores y descargamos distintas aplicacio- 
nes para su montaje, sin éxito. Mediante el diálogo llegamos al acuerdo 
de que la mejor alternativa sería seleccionar los minutos...” (grupo 1.5), 
“pudimos contactar con una persona para que nos explicara cómo po- 
díamos cortar el vídeo” (grupo 2.4). A través de esta práctica se desa- 
rrollan también competencias digitales, además de las de aprendizaje 
cooperativo y resolución autónoma de problemas. 


Atendiendo al cumplimiento del segundo objetivo -adquirir habilidades 
para la observación de los programas televisivos o digitales que suelen 
ver los estudiantes de Educación Primaria-; mediante la metodología 
propuesta, el alumnado ha sido capaz de observar de forma crítica, com- 
binando los elementos del instrumento construido de forma colaborativa 
(aspectos técnicos, tecnológicos y espacio-temporales; conductas, ac- 
ciones y roles de los personajes; comunicación verbal y no verbal; im- 
pacto social y cultura) valores y antivalores, aunque en algunas ocasio- 
nes muestran dificultades para designarlos de forma adecuada, y recu- 
rren a explicaciones de los mismos, en vez de utilizar su nombre. 
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Por ello podríamos intuir que la formación recibida respecto a los valo- 
res, tanto en las etapas anteriores, como en el poco tiempo que llevan en 
la Universidad, ha sido escasa o se ha reducido a una serie de ellos, que 
son los que se repiten con mayor frecuencia, tales como amistad o com- 
pañerismo, que se reconoce en 10 de los 14 grupos; y otros, que hacen 
referencia a la constancia, la responsabilidad, el esfuerzo, auto-supera- 
ción (resiliencia), perseverancia, sólo están recogidos en seis de los gru- 
pos. Así consideramos que su formación inicial no ha sido del todo ade- 
cuada porque ha sido limitada o bien porque ha provocado su olvido. 


Respecto a los antivalores, sí se reconocen de manera más clara. Los 
más repetidos hacen referencia al modo de comunicarse los personajes 
(burla, insulto, desprecio y lenguaje inadecuado) y de relacionarse (hu- 
millación, superioridad e inferioridad, machismo). También se recono- 
cen diferencias y estereotipos de género en dos dibujos y una serie, y 
otros cuatro relacionados con la procedencia, el nivel económico o sim- 
plemente por ser diferente (en rasgos físicos o edad). 


En este sentido observamos cómo la capacidad crítica (objetivo 4) de 
nuestro alumnado se ha centrado fundamentalmente en detectar aspectos 
negativos, revelando en realidad una visión altamente perniciosa de los 
dibujos y series que están viendo los pequeños y que están configurando 
su sistema de valores, con una influencia igual, o incluso superior, a la 
que ejercen las familias y los colegios de Educación Primaria. 


Este hallazgo supone para nuestros futuros docentes un reto profesional 
que hasta ahora no habían identificado, y que, gracias a esta innovación, 
se ha explicitado y puesto sobre la mesa. 


Estas afirmaciones se corroboran con el análisis de los informes elabo- 
rados por los grupos, de los que destacamos las siguientes frases: 


“Gracias a este trabajo nos hemos fijado en detalles de los dibujitos que 
no nos dábamos cuenta de que estaban. Estos pueden influir de forma 
buena o mala como hemos dicho anteriormente en los comportamientos 
de los niños” (grupo 1.2). 


“fuimos conscientes de que hay áreas en la educación que no cubren 
ciertas necesidades, como en la que nos centramos en nuestro trabajo. 
Es decir, hay asignaturas concretas para tratar temas de salud e higiene, 
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pero no para dar unas pautas a los niños y niñas de cómo enfrentarse a 
ciertos problemas” (grupo 2.4). 


“Esta práctica nos ha servido para aprender la influencia que tienen los 
dibujos sobre los niños y la cautela con la que hay que tratarla dentro de 
ella” (grupo 1.5). 


“Tras haber concluido esta segunda práctica queremos recalcar la auto- 
consciencia que hemos adquirido sobre la repercusión que tienen los di- 
bujos animados en el día a día de todos los niños y cómo podemos apro- 
vechar este entretenimiento como recurso para trabajar diferentes aspec- 
tos dentro del aula” (grupo 2.7). 


“Ante la inevitable exposición mediática de los niños, el reto fundamen- 
tal que se nos presenta es el control de los contenidos. Ya que se hace 
imposible una supervisión continua, lo ideal sería enseñarles a discrimi- 
nar. Trabajando juntos, en clase y con el apoyo de las familias, podemos 
fomentar la distinción de valores y actitudes positivas” (grupo 1.4). 


“Hemos aprendido más sobre los sentimientos, ya que hemos tratado 
una gran variedad de ellos. Relacionado con estos, nos resultó llamativa 
la comunicación, ya que hemos aprendido bastante sobre cómo analizar 
el estado de ánimo de los personajes a través de gestos y voz, nos hemos 
dado cuenta la gran cantidad de aspectos positivos y negativos que trans- 
mite un solo capítulo de una serie infantil, ya que es una cosa tan simple 
en la que nunca nos paramos a pensar” (grupo 1.3). 


“Esta actividad nos ha parecido muy interesante ya que hemos aprendido 
a ver los dibujos animados desde otra perspectiva y creemos que podrá 
sernos útil para ayudar a nuestros futuros alumnos a comprender algunos 
temas e incluso debatir con ellos, de forma que puedan participar acti- 
vamente y mostrar su opinión” (grupo 1.6). 


También se han hecho conscientes de que pueden utilizar los dibujos 
animados y series como material educativo, incidiendo en el modelo de 
escuela abierta y en el concepto de “despensa didáctica” que queremos 
transmitir en la asignatura, por lo que ya partiremos de estos conoci- 
mientos para seguir avanzando en la misma de forma constructivista. 


Además, les ha permitido identificarse como docentes y empezar a pen- 
sar en estrategias y recursos didácticos para contrarrestar los efectos ne- 
gativos y utilizar los positivos de los dibujos y series, desde el primer 
curso del Grado. 


Entendemos que se está cumpliendo el primer objetivo, que es ofrecer 
una visión completa del alumnado de Educación Primaria como ser 
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social que recibe influencias del medio y configura sus valores, conduc- 
tas y pensamientos en el aula en función de éstas, según el paradigma 
ecológico. 


Respecto al objetivo 5 -iniciar en el trabajo cooperativo-, observamos 
que hay grupos que están en camino: “cada uno de nosotros hemos me- 
jorado un poco más respecto al trabajo en grupo” (grupo 1.3), y otros 
que sí han entendido en qué consiste, como los grupos 2.2 y 2.7: 


Todos estos problemas los hemos resuelto de forma cooperativa ya que 
al encontrarnos con un problema cada una hemos expuesto nuestra opi- 
nión al grupo y entre todas hemos llegado a una conclusión, adquiriendo 
de cada una las ideas más importantes (grupo 2.2). 
“En general hemos realizado el trabajo de manera cooperativa ya que 
hemos quedado un día, además de las horas de clase, para realizarlo de 
forma democrática, hemos expuesto nuestra opinión y las hemos valo- 
rado” (grupo 2.7). 


Sin embargo, todavía hay grupos que no distinguen entre trabajo en 
grupo y cooperativo porque dividen el trabajo para hacerlo de forma pa- 
ralela y no colaborativamente: “Todas hemos trabajado por igual y a 
gusto. A la hora de organizar el trabajo y dividirlo, lo hemos hecho equi- 
tativamente” (grupo 1.5). 


5. DISCUSIÓN 


Esta propuesta ha facilitado la reflexión del alumnado universitario par- 
tiendo de una realidad conocida, con el sentido en la que la define Wong 
(2016), citando a Ryan (2013, p.145): “dar sentido a la experiencia en 
relación con uno mismo, otros, y condiciones contextuales y re-imagi- 
nar y/o planificar experiencias futuras para beneficio personal y so- 
cial”. A esta definición le añadiríamos también el beneficio profesional 
en nuestro caso. 


Se ha permitido construir una herramienta de análisis de la realidad de 
manera cooperativa, que no sólo pueden usar para esta práctica concreta, 
sino que les ha guiado en la construcción de nuevos instrumentos, aten- 
diendo a categorías o aspectos que aparentemente no tenían tanto valor 
para ellos (música, colores, comunicación no verbal, ...), facilitando así 


e 


un primer paso en su visión crítica e investigadora que todo docente debe 
desarrollar para observar con un mínimo de objetividad su realidad y 
tratar de mejorarla. 


De esta forma el alumnado ha entendido una técnica de investigación 
“análisis categorial de contenido”, como un proceso participativo y co- 
laborativo, y no como algo impuesto, con lo cual se ha incrementado el 
interés, la responsabilidad y la implicación en la tarea, como algo pro- 
pio. Se les ha dado la oportunidad de ser profesores investigadores, 
como acuñó Stenhouse (1981), una de las competencias fundamentales 
para su función docente, ya que los consideramos como profesionales 
reflexivos, críticos e innovadores, como agentes de cambio y no meros 
transmisores de conocimientos. 


Con respecto al último objetivo, hemos conseguido llevar a cabo una 
metodología de trabajo cooperativo en las actividades desarrolladas en 
gran grupo, mediante acuerdos y recogiendo las voces del alumnado 
para la construcción de instrumentos, pero en los grupos pequeños no 
todos han trabajado de este modo, como demuestran los auto-informes. 
Aproximadamente la mitad de los grupos siguen los requisitos de esta 
metodología (Slavin, 1999; Johnson, Johnson, y Holubec, 1999; John- 
son, y Johnson, 2018; Ovejero, 2018; Durán 2018; Torrego, y Rayón, 
2018), pero el resto ha dividido o repartido el trabajo entre sus compo- 
nentes, cuestión que se asemeja al trabajo en grupo, pero, no es real- 
mente cooperativo. Esta cuestión deberá seguir trabajándose, explici- 
tando más sus características, repartiendo explícitamente los roles, asig- 
nando los componentes de los grupos e insistiendo en los criterios de 
evaluación conjuntos, por tanto, coincidimos con la investigación de 
Mas, París y Torrelles (2016), cuando afirman que los estudiantes uni- 
versitarios tienen mucho “margen para seguir desarrollando la compe- 
tencia de trabajar en equipo” (p. 55). 


En definitiva, las actividades realizadas coinciden con todos los niveles 
de dominio del modelo de pensamiento crítico propuesto por Bezanilla- 
Albisua et al. (2018, p.111), insistiendo doblemente en el nivel cuarto 
de evaluación, pues éste se ha llevado a cabo en tres actividades (6 a, 6 
b y 6 d); la primera se centra en la evaluación de la realidad (dibujos 
animados y series), la segunda es una autoevaluación del trabajo 
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realizado de manera grupal y la tercera es una autoevaluación del apren- 
dizaje adquirido individualmente, facilitándose al alumnado la necesi- 
dad de un pensamiento reflexivo en forma de espiral y no de manera 
lineal. 


6. CONCLUSIONES 


A la luz de los resultados, podemos concluir que hemos conseguido par- 
cialmente los objetivos, con distinto nivel de logro. Las valoraciones so- 
bre la práctica y los aprendizajes de los estudiantes aseguran que han 
adquirido una visión más crítica sobre los aspectos socio-culturales a 
partir de los análisis minuciosos realizados sobre los dibujos animados 
y series, haciéndose conscientes de su influencia positiva y negativa, 
cuestión que anteriormente muchos grupos ni siquiera se habían plan- 
teado. Además, se ha facilitado la relación entre éstos y sus repercusio- 
nes en el ámbito educativo, así como su uso como recurso didáctico, por 
lo que será más sencillo entender el paradigma ecológico que es una de 
las teorías que se trabajan en la asignatura. 


Como aspecto a destacar a nivel general, observamos que el alumnado 
ha estado muy implicado en la práctica desde el primer momento, su 
componente afectivo y los conocimientos previos sobre el tema estu- 
diado, han facilitado el desarrollo de competencias nuevas de manera 
fluida. 


Es necesario todavía trabajar más el concepto de aprendizaje coopera- 
tivo cuando éste deba realizarse en pequeños grupos, pues cuando existe 
la mediación docente, sí se produce, pero cuando los estudiantes traba- 
jan de forma autónoma, siguen, en la mayoría de los grupos trabajando 
en grupo, repartiendo tareas y no implicándose todos en realizarlas de 
manera conjunta, a pesar de haber contado con mucho tiempo en clase 
para realizarlas. 


— 499 — 


7. REFERENCIAS 


ANECA (2005). Libro Blanco Título de Grado en Magisterio. 
http: //www.aneca.es/var/media/150404/libroblanco jun05_magisteriol.p 
df. 


Bezanilla-Albisua, M.J., Poblete-Ruiz, M., Fernandez-Nogueira, D., Arranz- 
Turnes, S., Campo-Carrasco, L. (2018). El Pensamiento Critico desde la 
Perspectiva de los Docentes Universitarios. Estudios Pedagógicos, 44(1), 
89-113. http:/doi.org/10.4067/S0718-07052018000100089 


Biggs, J., & Tang, C. (2007). Teaching for quality learning at university: what the 
student does. Open University Press. 


De Juanas Oliva, Á. y Beltrán Llera, J.A. (2014). Valoraciones de los estudiantes 
de ciencias de la educación sobre la calidad de la docencia universitaria. 
Educación XXI, 17(1), 59-82. https:/doi.org/10.5944/educxx1.17.1.10705 


Duran, D. (2018). Aprendizaje entre iguales. Evidencias, instrumentos para la 
inclusión y aprendizaje del alumno que ofrece ayuda. En J.C. Torrego, y 
C. Monge (Coords.), Inclusión educativa y aprendizaje cooperativo 
(pp.173-199). Síntesis. 


Ennis, R.H. (2016). Critical Thinking Across the Curriculum: A Vision. Topoi, 
37(4), 1-20. https:/doi.org/10.1007/s11245-016-9401-4 


Entwisle, N. (2007). Research into student learning and university teaching. 
British Journal of Educational Psychology, Monograph Series, II (4), 1- 
18. https://doi.org/10.1348/000709906X166772 


Fernández-Fernández, S., Arias-Blanco, J. M., Fernández-Alonso, R., Burguera- 
Condon, J., y Fernández-Raigoso, M. (2016). Pensamiento reflexivo e 
investigador en educación. Aspectos a tener en cuenta en la formación 
del profesorado. RELIEVE, 22(2). 
https:/doi.org/10.7203/relieve.22.2.8425 


Fielding, M. (2012). Beyond Student Voice: Patterns of Partnership and the 
Demands of Deep Democracy. Revista de Educacion, 359, 45-65. 
10.4438/1988-592X-RE-2012-359-195 


Gil-Flores, J. (2017). Rasgos del profesorado asociados al uso de diferentes 
estrategias metodológicas en las clases de ciencias. Enseñanza de las 
Ciencias, 35(1), 175-192. http://dx.doi.org/10.5565/rev/ensciencias.1970 


Hermsen, T., Kuiper, T., Roelofs, F., & van Wijchen, J. (2017). Without 
Emotions, Never a Partnership! International Journal for Students as 
Partners, 1(2), 1-5. https://doi.org/10.15173/ijsap.vli2.3228 


Johnson, D.W., y Johnson, R.T. (2018). Aprendizaje cooperativo como estrategia 
de inclusión. En J.C, Torrego, y C. Monge, (Coords.). Inclusión 
educativa y aprendizaje cooperativo. Síntesis. 


— 500 — 


Johnson, D. W., Johnson, R.T., y Holubec, E. (1999). El aprendizaje cooperativo 
en el aula. Paidós. 


Mas Torelló, O., París Mañas, G. y Torrelles Nadal, C. (2016). El trabajo en 
equipo: dominio competencial en diferentes grados de la Universitat 
Autónoma de Barcelona y de la Universitat de Lleida. UT. Revista de 
Ciències de l’ Educació. 1, 55-66. https://doi.org/10.17345/ute.2016.1.978 


Muñiz M. (2010). Estudios de caso en la investigación cualitativa. División de 
Estudios de Posgrado Universidad Autónoma de Nuevo León. Facultad 
de Psicología. México, 1-8. 
http://www.psico.edu.uy/sites/default/files/cursos/l_estudios-de-caso-en- 
la-investigacion-cualitativa. pdf 


Núñez, C. y Valcárcel, R. (2013). Emocionario. Palabras Aladas. 


OECD (2014). TALIS Results: An international perspective on teaching and 
learning. TALIS, OECD. https://do1.org/10.1787/23129638 


Ovejero, A. (2018). Aprendizaje cooperativo crítico. Mucho más que una eficaz 
técnica pedagógica. Pirámide. 


Prat, M. y Camacho-Miñano, M.J. (2018). La voz del futuro profesorado de 
educación primaria sobre sus experiencias previas en educación física: 
de los contextos de participación a los de exclusión. Profesorado. Revista 
de Currículum y Formación de Profesorado, 22(3), 433-452. 
https://doi.org/10.30827/profesorado.v2213.8010 


Ribosa, J. (2020). El docente socioconstructivista: un héroe sin capa. Educar, 56/1 
77-90. https://doi.org/10.5565/rev/educar.1072 


Rodríguez, G., Gil, J., y García, E. (1999). Metodología de la investigación 
cualitativa. Aljibe. 


Ryan, M. (2013). The pedagogical balancing act: Teaching reflection in higher 
education. Teaching in Higher Education, 18, 144-155. 
https://doi.org/10.1080/13562517.2012.694104 


Ryan, M., & Ryan, M. (2013). Theorising a model for teaching and assessing 
reflective learning in higher education. Higher Education & 
Development, 32, 244-257. 
https://doi.org/10.1080/07294360.2012.661704 


Slavin, R.E. (1999). Aprendizaje cooperativo: teoria, investigacion y practica. Aique. 
Stenhouse, L. (1981). Investigacion y desarrollo del curriculum. Morata. 


Susinos, T., Saiz-Linares, A., Ruiz-Lopez, J., y Ceballos, N. (2019). Formacion 
inicial de docentes como practica participativa: Elaboracion de un 
diccionario polifónico. Profesorado. Revista de Curriculum y Formación 
de Profesorado, 23(4), 108-126. 
https://doi.org/10.30827/profesorado.v2314.11426 


— 501 — 


Torrego, J.C., y Rayón, L. (2018). Aprendizaje cooperativo, inclusión e 
investigación educativa. Aportaciones de los diseños mixtos. En J.C. 
Torrego, y C. Monge, (Coords.). Inclusión educativa y aprendizaje 
cooperativo. Síntesis. 


Torrelles-Nadal, C., París-Mañas, G., Quesada-Pallares, C. y Coiduras- 
Rodríguez, J. (2020). Learning Patterns, Personality Traits and 
Motivational Profile of Students of Dual Learning Modality. Revista 
Colombiana de Educación, 1 (80), 33-52. 
https://doi.org/10.17227/rce.num79-9537 


Wilson, T. (2002). Strangers to ourselves: Discovering the adaptive unconscious. 
Harvard: Harvard University Press. https://doi.org/10.2307/j.ctvjghvsk 


Wong, A. (2016). Considering reflection from the student perspective in higher 
education. SAGE Open, 6(1), 1-9. https:/doi.org/10.1177 / 
2158244016638706 


— 502 — 


CAPÍTULO 28 


FORMACIÓN COLABORATIVA EN ENFERMEDADES 
POCO FRECUENTES EN FISIOTERAPIA, CON LA 
PARTICIPACIÓN DE ASOCIACIONES DE PACIENTES Y 
FAMILIARES Y PROFESIONALES EXPERTOS 


PATRICIA ROCAMORA PÉREZ 


Centro de Investigación en Salud 
Departamento de Enfermería, Fisioterapia y Medicina 
Universidad de Almería 


GUADALUPE MOLINA TORRES 

Departamento de Enfermería, Fisioterapia y Medicina 
Universidad de Almería 

MARÍA DE Los ÁNGELES VALVERDE MARTINEZ 
Departamento de Enfermería, Fisioterapia y Medicina 
Universidad de Almería 

REMEDIOS LÓPEZ LIRIA 


Centro de Investigación en Salud 
Departamento de Enfermería, Fisioterapia y Medicina 
Universidad de Almería 


1. INTRODUCCIÓN 


1.1. ENFERMEDADES RARAS, MINORITARIAS O POCO FRECUENTES 


De acuerdo con la definición establecida por la Unión Europea, se con- 
sidera una enfermedad rara, poco frecuente o minoritaria (EPF) aquella 
cuya prevalencia es inferior a 5 casos por cada 10.000 habitantes. Aun- 
que resulta muy complicado precisar su número, se estiman unas 7.000 
en total (Ministerio de Sanidad y Política Social, 2009; Ministerio de 
Sanidad, Servicios Sociales e Igualdad, 2013). No obstante, esta baja 
prevalencia individual, el conjunto de EPF afectan a un porcentaje po- 
blacional muy elevado, un fenómeno que fue bautizado como “paradoja 
de la rareza” (Zurriaga Lloréns y Botella Rocamora, 2008), pudiéndose 


0d 


encontrar unos 3 millones de personas afectadas en España, cifra que se 
eleva hasta los 300 millones en todo el mundo (FEDER, 2022). 


Algunas de las características que resultan comunes a la mayoría de es- 
tas EPF, a su vez determinantes tanto para la vida de las personas afec- 
tadas como la de sus familiares y cuidadores, son: debut frecuente en 
edades tempranas de la vida, cronicidad, gravedad, discapacidad, mor- 
bimortalidad elevada (González-Lamuño y García Fuentes, 2008), así 
como escasez y eficacia limitada de recursos terapéuticos (Palau, 2010), 
esto último por causa de la muy limitada investigación específica, que a 
su vez queda condicionada por la definición de base de estas patologías: 
su baja prevalencia individual. Por todo lo anterior, las EPF están con- 
sideradas un problema sanitario y social (Palau, 2010). 


La siempre constante y muy loable labor desarrollada por asociaciones, 
fundaciones y otras organizaciones de pacientes y familiares en los últi- 
mos años ha resultado decisiva para lograr un reciente, pero también 
creciente, despertar de la concienciación sociosanitaria en relación con 
las necesidades de este colectivo (Ministerio de Sanidad y Política So- 
cial, 2009). Algunas cuestiones sobre las que estas asociaciones ponen 
el foco, reclamando necesidad de una mayor y mejor intervención son 
(Palau, 2010; EURORDIS, 2005): elevado desconocimiento científico; 
acceso limitado a información fidedigna y de calidad, no sólo para pa- 
cientes y familiares, sino también para los propios profesionales socio- 
sanitarios; importantes retrasos en el diagnóstico (de hasta años o in- 
cluso décadas, según la patología en cuestión, con todas sus consecuen- 
cias, llegando a constituir el principal caballo de batalla); atención inter- 
disciplinaria carente de una adecuada coordinación; el acceso a trata- 
mientos no sólo está dificultado, sino que además adolece de falta de 
equidad, según el lugar de nacimiento y/o residencia, debido a las com- 
petencias transferidas a las distintas Comunidades Autónomas en mate- 
ria de salud en nuestro país; desinterés generalizado por esta especiali- 
zación entre la mayoría de profesionales sanitarios. 


1.2. FISIOTERAPIA Y ENFERMEDADES POCO FRECUENTES 


Entre los servicios sanitarios más frecuentemente requeridos por este co- 
lectivo de personas con alguna EPF destaca la Fisioterapia, por su 
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capacidad para mantener funcionalidad e independencia, prevenir compli- 
caciones y mejorar calidad de vida (Ministerio de Sanidad y Política Social, 
2009), a partir de una intervención adecuada, lo más temprana posible. 


En este sentido, el Consejo General de Colegios de Fisioterapeutas de 
España (CGCFE), en un comunicado de 2010 (Ilustre Colegio Profesio- 
nal de Fisioterapeutas de Andalucía, 2010), explicitaba la evidencia 
científica sobre cómo la Fisioterapia contribuye a curar, prevenir o me- 
jorar las condiciones de salud y de vida de numerosas personas con EPF, 
destacando las patologías de tipo neuromuscular, con alteraciones con- 
génitas y morfológicas, respiratorias y con afectación dermatológica. 


1.3. FORMACIÓN EN ENFERMEDADES POCO FRECUENTES 


Una adecuada atención integral de las personas con EPF exige por parte 
de los profesionales sociosanitarios la adquisición, desarrollo y mante- 
nimiento de competencias amplias y heterogéneas, tanto a nivel de co- 
nocimientos, como procedimientos y por supuesto actitudes. Tal forma- 
ción, si bien puede y debe iniciarse durante el Grado universitario, y 
ganar protagonismo durante la etapa de postgrado, a su vez y necesaria- 
mente debe transcender ambas etapas formativas, haciéndose necesaria 
una formación continuada específica, que alcance a todos los miembros 
del equipo interdisciplinar implicado en la atención integral del paciente 
con una EPF (Ministerio de Sanidad y Política Social, 2009; González- 
Meneses et al., 2007; Ruiz, 2010). 


No obstante, lo anterior, la formación en EPF de los futuros profesiona- 
les sociosanitarios constituye todo un reto. Una de las mayores dificul- 
tades para la formación y especialización de los profesionales sociosa- 
nitarios en EPF viene determinada precisamente por su elevado número, 
que se suma a un evidente criterio de priorización de lo más prevalente 
en la programación de su formación universitaria (Ministerio de Sanidad 
y Política Social, 2009). Sin dejar de reconocer el citado criterio como 
perfectamente comprensible y hasta válido, no se puede obviar tampoco 
el hecho de que la formación específica en EPF resulta claramente de- 
terminante para la calidad de vida del paciente, sus familiares y cuida- 
dores, constituyendo la forma única de optimizar su atención y segui- 
miento, y consiguiendo, a su vez, minimizar dos fenómenos no 
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deseados, conocidos como “peregrinaje” (pacientes y familiares acuden 
de especialista en especialista, en busca de diagnóstico, tratamiento, in- 
formación, orientación, etc.) y el “intercambio de roles” (la formación y 
conocimiento de estos pacientes y sus familiares en su EPF acaba por 
superar a la de los profesionales sociosanitarios que deben atenderles) 
(Ministerio de Sanidad y Política Social, 2009; Ruiz, 2010). 


Ahondando en esta cuestión, ya en su día, la Estrategia Nacional en En- 
fermedades Raras del SNS (Ministerio de Sanidad y Política Social, 
2009; Ministerio de Sanidad, Servicios Sociales e Igualdad, 2013) de- 
nunciaba las deficiencias en los planes docentes tanto de grado como de 
posgrado, e igualmente la escasez de formación continuada específica 
en esta materia de EPF. En base a ello, instaba a desarrollar una estrate- 
gia formativa que comprendiera todos estos niveles formativos: pre- 
grado, postgrado y formación continuada, con contenidos específicos 
sobre EPF, y poniendo especial énfasis en la necesidad de la sensibili- 
zación y hacer despertar el interés hacia el problema de las mismas. 


Por su parte, el Área de Formación del Centro de Referencia Estatal de 
Enfermedades Raras (CREER), sito en Burgos, subrayaba la especial 
necesidad, por parte de los profesionales sociosanitarios, de la adquisi- 
ción y desarrollo de unas actitudes adecuadas, con especial motivación 
para el aprendizaje y disposición al trabajo cooperativo y la información 
compartida, con propuesta y apuesta por el establecimiento de redes pro- 
fesionales (Ruiz, 2010). 


1.4. FORMACIÓN DE LOS FISIOTERAPEUTAS EN ENFERMEDADES POCO FRE- 
CUENTES 


Uno de nuestros trabajos de investigación, de 2011, sobre el grado de 
formación de los fisioterapeutas de nuestro país en EPF (Rocamora, 
2011), puso de manifiesto lo siguiente: 


-La formación que los futuros profesionales fisioterapeutas reciben so- 
bre EPF a lo largo de su titulación de Fisioterapia (Grado o Diplomatura) 
es considerada insuficiente e inadecuada, prácticamente nula si la refe- 
rimos a formación práctica, siendo su causa, una vez más, la priorización 
formativa de aquello más prevalente. De esta manera, los recién 
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egresados fisioterapeutas no se ven a sí mismos capacitados para prestar 
una atención adecuada a una persona con EPF. 


-A su vez, este desconocimiento de los fisioterapeutas en relación con 
las EPF queda relacionado con una reconocida falta de interés por las 
mismas. Este trabajo de investigación, en este sentido, apuntaba que 
para poder despertar dicho interés entre este colectivo profesional, las 
EPF deben darse a conocer ya durante la formación de Grado, aportando 
además alternativas de formación y especialización, que habrían de ser 
preferentemente gratuitas, resultando para todo ello fundamental la im- 
plicación de las asociaciones de pacientes y familiares. 


1.5. METODOLOGÍAS DE TRABAJO COLABORATIVO 


Dentro del ámbito educativo, se define el trabajo colaborativo como un 
tipo de trabajo en conjunto, que se basa fundamentalmente en la sinergia 
establecida entre los participantes para conseguir objetivos de aprendi- 
zaje comunes (Cabezas González, Casillas Martín y Hernández Martín, 
2016). Estudios ya considerados como clásicos (Johnson, Johnson y Ho- 
lubec, 1999) han destacado cómo la puesta en práctica de este tipo de 
metodologías de trabajo colaborativo, en cualquiera de las distintas eta- 
pas educativas, obtiene mejoras no sólo en las competencias cognitivas 
o conceptuales, sino también en aquellas de carácter procedimental y, 
muy especialmente, actitudinal. 


2. OBJETIVOS 


Desde la Universidad de Almería, la Facultad de Ciencias de la Salud 
muestra su firme compromiso con el objetivo de mejorar la formación 
en materia de EPF de sus estudiantes de Grado en Fisioterapia y Grado 
en Enfermería. En el caso que nos compete concretamente, de Fisiote- 
rapia, desde el curso 2010-11 se ha venido incluyendo temario especí- 
fico en la materia, formando parte de una asignatura de tercer curso de 
Grado (Fisioterapia en las Especialidades Clinicas-I), con realización de 
actividades formativas diversas, desarrolladas más recientemente en el 
contexto de un proyecto de innovación docente en ejecución durante el 
bienio 2021-2022 (implementándose, pues, en la práctica, durante los 
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cursos 2020-21 y 2021-22, con dos experiencias formativas), cuyos ob- 
jetivos específicos son los siguientes: 


1. Dar a conocer al alumnado la realidad sociosanitaria de las 
personas con EPF, las principales fuentes de información so- 
bre EPF y el papel de la Fisioterapia en su atención interdisci- 
plinar. 

2. Estimular en el alumnado el espíritu de trabajo colaborativo y 
el interés por la investigación en EPF. 

3. Evaluar el grado de satisfacción del alumnado participante en 
la experiencia formativa. 


Todo ello desde un especial énfasis en el papel del movimiento asocia- 
cionista en torno al colectivo de personas con EPF. 


3. METODOLOGÍA 


Este Grupo de Innovación Docente de la Universidad de Almería desa- 
rrolla este proyecto durante el bienio 2021-22, cuyo objetivo general es 
mejorar la formación en EPF de los estudiantes de Grado en Fisiotera- 
pia. Continuando con la metodología de aprendizaje colaborativo de la 
primera experiencia (2021, o curso 2020-21), esta segunda experiencia 
(2022, o curso 2021-22) pone especial énfasis y protagonismo en la par- 
ticipación de asociaciones de pacientes y familiares y profesionales so- 
ciosanitarios expertos. 


Se trata de un proyecto de innovación docente implementado en la asig- 
natura “Fisioterapia en las Especialidades Clínicas-I”, correspondiente 
al tercer curso del Grado en Fisioterapia. 


En cuanto a la metodología, para llevar a cabo los objetivos específicos 
1 y 2, se desarrollan una serie de seminarios participativos formativos 
en la materia, donde se presenta la realidad sociosanitaria de las personas 
con EPF, destacándose el papel de la Fisioterapia en su abordaje inter- 
disciplinar, y en los que se muestran las principales fuentes de informa- 
ción sobre EPF, tanto de ámbito nacional (Federación Española de En- 
fermedades Raras FEDER, Centro de Referencia Estatal de Enfermeda- 
des Raras CREER, Instituto de Investigación de Enfermedades Raras 
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TIER, Centro de Investigación Biomédica en Red de Enfermedades Ra- 
ras CIBERER, asociaciones y fundaciones de ámbito nacional, etc.) 
como de ámbito internacional (Portal de Información de EPF y Medica- 
mentos Huérfanos ORPHANET, Rare Diseases Europe EURORDIS, 
National Organization for Rare Disorders NORD — EEUU, Genetic and 
Rare Diseases Information Center GARD — EEUU, asociaciones y fun- 
daciones de ámbito internacional, etc.). Dichos seminarios son imparti- 
dos por el profesorado de la asignatura, si bien contando con la interven- 
ción muy protagonista de invitados expertos: representantes de asocia- 
ciones de pacientes y familiares, y profesionales sociosanitarios exper- 
tos en la materia. 


De esta manera, en estos dos últimos cursos (2020-2021 y 2021-2022), 
se ha contado con la participación de FEDER, Fundación Poco Fre- 
cuente, Asociación Nacional Huesos de Cristal Osteogénesis Imperfecta 
España (AHUCE), Asociación Andaluza de Enfermedades Autoinmu- 
nes y Autoinflamatorias (AADEA), Asociación Renal del Poniente Al- 
meriense (ARPA), Asociación de Autoinmunes y Lupus Almería 
(ALAL), Asociación de Crohn y Colitis Ulcerosa Almería (ACCU), así 
como de profesionales sociosanitarios expertos ligados a estas asocia- 
ciones, y de los Hospitales Universitarios Torrecárdenas y Poniente (Al- 
mería), contando con mayoría de fisioterapeutas, pero igualmente enfer- 
meros, trabajadores sociales, psicólogos, médicos especialistas (Nefro- 
logía, Digestivo, Medicina Interna, Dermatología, etc.), todo ello con el 
fin de transmitir, de primerísima mano, la gran trascendencia de una ver- 
dadera labor interdisciplinar en el abordaje integral de las necesidades 
de este colectivo de personas con algún tipo de EPF. 


Prosiguiendo ya más concretamente con el segundo objetivo específico, 
se propuso al alumnado la elaboración de trabajos grupales (conforma- 
dos por 3 a 5 estudiantes) sobre una EPF de su elección, dirigidos al 
resto de compañeros de clase, mediante metodologías docentes partici- 
pativas y colaborativas. 


El trabajo por desarrollar consta, a modo de propuesta y orientación, de 
las siguientes partes a abordar: 
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Presentación de la EPF seleccionada: descripción, prevalencia, etiolo- 
gía, clínica y repercusiones, diagnóstico, tratamiento, pronóstico, estado 
de la investigación, etc. 


— El papel de la Fisioterapia en la EPF seleccionada. 


— Recursos para pacientes, familiares, cuidadores y profesiona- 
les: información disponible en la web (páginas web, folletos, 
publicaciones, etc.), existencia de asociaciones y fundaciones 
específicas, etc. 


— Otros recursos: material audiovisual específico o relacionado 
con la patología seleccionada: vídeos, películas, cortos, etc. 


— Bibliografía. 


El trabajo realizado por cada grupo de estudiantes queda dirigido al resto 
de compañeros de clase (son expuestos, comentados y debatidos en 
clase, además de facilitarse integramente vía Aula Virtual), constitu- 
yendo el principal objetivo de la actividad formativa el que todos los 
estudiantes aprendan y se beneficien del trabajo y esfuerzo desarrollado 
por todos, en lo que se pretende sea un claro ejemplo de ejercicio parti- 
cipativo y colaborativo. 


Por último, para el tercer objetivo (evaluación de la experiencia forma- 
tiva), se solicitó a todos los estudiantes participantes una reflexión per- 
sonal por escrito, mediante cumplimentación de un cuestionario de sa- 
tisfacción elaborado ad hoc para el objeto de nuestro proyecto de inno- 
vación docente (véase Anexo I). 


4. RESULTADOS Y DISCUSIÓN 


En este apartado se presentan los resultados en relación con la satisfac- 
ción del alumnado participante en esta segunda experiencia de forma- 
ción en EPF descrita, durante el curso 2021-22 (correspondiente al tercer 
curso del Grado en Fisioterapia de la Universidad de Almería, con un 
total de 52 estudiantes participantes), a partir de los datos recabados con 
el cuestionario diseñado ad hoc para este objetivo de nuestro proyecto 
de innovación docente (véase Anexo 1). 
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Las EPF seleccionadas por los distintos grupos de alumnos conformados 
para desarrollar sus trabajos fueron las siguientes: 


Síndrome de Ehlers-Danlos 
Síndrome de Guillain-Barré 
Pseudoxantoma elástico adquirido o Síndrome Gronblad- 
Stranberg 

Síndrome X-frágil 

Síndrome de Tourette 

Síndrome CINNB1 
Enfermedad de Huntington 
Enfermedad de Crohn 

Espina Bifida 

Lupus eritematoso sistémico 
Distrofia muscular de Duchenne 
Síndrome de Angelman 
Enfermedad de Alexander 
Narcolepsia 

Osteogénesis imperfecta 


En cuanto a las distintas actividades formativas desarrolladas, la práctica 
totalidad del alumnado participante (94,2%) valoró muy positivamente 
todas ellas, considerándolas útiles, interesantes y apropiadas para el ob- 


jeto del proyecto. Se listan a continuación, ordenadas de acuerdo con la 
preferencia expresada por el alumnado, en este sentido: 


Clase teórico-práctica introductoria sobre las EPF y su realidad 
sociosanitaria, impartida por el profesorado de la asignatura 
(utilidad, interés, adecuación: 65,4% Mucho; 32,7% Bastante; 
1,9% Poco; 0% Nada). 


Charla-debate sobre la realidad sociosanitaria de las personas 
con EPF y sus familias, y movimiento asociacionista (Funda- 
ción Poco Frecuente y FEDER) (65,4% Mucho; 28,8% Bas- 
tante; 0% Poco; 0% Nada; 5,8% No respondió). 
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— Realización de una serie de trabajos grupales, sobre una EPF 
elegida por cada uno de ellos (59,6% Mucho; 38,5% Bastante; 
1,9% Poco; 0% Nada). 


— Trabajo colaborativo, con puesta a disposición de toda la clase 
de los distintos trabajos elaborados. Presentación-exposición 
en forma de vídeos, igualmente elaborados por parte del alum- 
nado. Puesta en común y debate (50% Mucho; 48,1% Bastante; 
1,9% Poco; 0% Nada). 


— Curso específico para fisioterapeutas sobre enfermedades au- 
toinmunes y autoinflamatorias (AADEA) (38,5% Mucho; 
46,2% Bastante; 9,6% Poco; 0% Nada; 5,8% No respondió). 


El alumnado participante considera que esta segunda experiencia (2022) 
mejoró su formación en EPF (100% mucho o bastante; 53,8% mucho; 
46,2% bastante; 0% poco; 0% nada), ayudándole a conocer su realidad 
sociosanitaria (100% mucho o bastante; 61,5% mucho; 38,5% bastante; 
0% poco; 0% nada), su atención interdisciplinar (98,1% mucho o bas- 
tante; 48,1% mucho; 50% bastante; 1,9% poco; 0% nada), el papel de la 
Fisioterapia (90,4% mucho o bastante; 59,6% mucho; 30,8% bastante; 
9,6% poco; 0% nada), las principales fuentes de información sobre ER, 
tanto para pacientes y familiares, como para profesionales sociosanita- 
rios (98,1% mucho o bastante; 57,7% mucho; 40,4% bastante; 1,9% 
poco; 0% nada) y los distintos recursos disponibles en esta materia, tanto 
para pacientes y familiares, como para profesionales sociosanitarios 
(98,1% mucho o bastante; 48,1% mucho; 50% bastante; 1,9% poco; 0% 
nada) 


A su vez, los estudiantes participantes afirmaron que la experiencia for- 
mativa había conseguido estimular su interés por la investigación en 
EPF (75% mucho o bastante; 19,2% mucho; 55,8% bastante; 23,1% 
poco; 0% nada; 1,9% No respondió), así como su espíritu de trabajo co- 
laborativo (88,5% mucho o bastante; 38,5% mucho; 50% bastante; 
11,5% poco; 0% nada). 


Todos los participantes se declaran satisfechos con la experiencia 
(46,2% totalmente satisfecho; 44,2% bastante satisfecho; 9,6% más bien 
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satisfecho), otorgando una calificación global media (sobre 10) de 8,53 
puntos. 


Igualmente, cabe mencionar sólo algunos de los muchos aspectos posi- 
tivos de la experiencia destacados por nuestro alumnado, siempre según 
sus propias palabras: 


Esta parte de la asignatura me ha servido para tomar conciencia de la 
gran variedad de EPF que existe, el poco conocimiento que tenemos (no- 
sotros, y la sociedad en general), y también los muchos recursos que se 
requieren, económicos, sociosanitarios, etc. 


Personalmente, lo que más ha despertado mi interés ha sido conocer y 
acceder a esas páginas principales donde buscar información de total 
confianza sobre EPF. Me parece algo realmente útil para nuestra labor 
profesional, y me ha ayudado a ganar seguridad ante posibles casos que 
pueda atender en un futuro. 


Ahora mismo me paro a pensar y me doy cuenta de que, si no hubiese 
sido por esta formación, finalizariamos el Grado sin apenas conocimien- 
tos sobre EPF (...) También, creo que todos hemos podido tomar cons- 
ciencia de lo vital que resulta la Fisioterapia para todas las personas con 
algún tipo de EPF. 


Antes lo ignoraba, pero ahora soy consciente de que muy probablemente 
tendré oportunidad de tratar a muchos pacientes diagnosticados con al- 
guna EPF, y por lo menos sabría por dónde empezar, pues nos han dado 
a conocer, si no todos, creo que sí los principales y más importantes re- 
cursos disponibles. 


Sin duda, lo mejor de todo han sido los testimonios en primera persona 
de pacientes, familiares y profesionales. Hacen que lo veas todo de otra 
manera, incluso diría que se aprenden las cosas de otra manera (...) Sin 
duda alguna, la teoría es imprescindible, pero este enfoque nos llega a 
todos muchísimo mejor. 


Tengo que reconocer que me han gustado mucho los trabajos del resto 
de grupos, creo que he aprendido mucho, porque nuestras perspectivas 
y enfoques llegaban a ser muy distintos, y eso resulta siempre enrique- 
cedor (...) Sinceramente, no me suelen gustar las tareas grupales, pero 
esta actividad ha sido completamente diferente a otras. 


Aunque pueda sonar muy negativo, me producía gran frustración com- 
probar la poca evidencia en lo que respecta a la intervención de Fisiote- 
rapia. Pero también tiene su parte positiva, en cuanto puede animar y 
fomentar que nosotros mismos nos impliquemos en esta tarea de inves- 
tigación. 
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Creo que el enfoque de la actividad era tremendamente eficiente, ya que 
entre todos los compañeros hemos sido capaces de crear y aprender, di- 
ría que mucho, sobre unas cuantas de las muchas EPF que existen (...) 
de otra manera, no sé si habría sido posible. 


Aparte ya de lo referido estrictamente a las EPF, a mí personalmente me 
ha gustado especialmente cómo se ha fomentado el trabajo en equipo, y 
no me estoy refiriendo a los grupos que hacían cada trabajo, sino a toda 
la clase en su conjunto. 


Lo mejor, las entrevistas a los pacientes y los familiares, imposible no 
ponernos en su piel, me parecen tan valiosas. 


Actividades así te hacen aprender mucho, a muchos niveles, no sólo los 
contenidos más evidentes (en este caso, sobre las EPF que hemos selec- 
cionado), creo que hemos crecido como profesionales y también como 
personas. 


Hacen falta más experiencias así, que abren la mente y, sobre todo, el 
corazón. 


De igual manera, se solicitaba al alumnado participante que indicase 


aquellos aspectos negativos o de mejora de la experiencia formativa, así 
como algunas sugerencias en este sentido, para experiencias futuras. 


Algunos estudiantes manifestaron haber experimentado algunas dificul- 
tades técnicas durante la elaboración de determinadas partes de su tra- 
bajo, señalando en particular la edición de vídeos. Por otro lado, se re- 
cibió la sugerencia de aumentar el número de días de impartición del 
curso específico para fisioterapeutas sobre enfermedades autoinmunes y 
autoinflamatorias (AADEA), para así repartir sus contenidos y horas do- 
centes, evitando sobrecargar las jornadas, al entender que ello podría 
disminuir la atención por causa del cansancio, sobre todo en la parte 
final de las mismas. 


Cabe señalar, no obstante, que la inmensa mayoría de estudiantes afir- 
maron no haber encontrado ningún aspecto negativo con relación a la 
experiencia desarrollada. 


5. CONCLUSIONES 


El abordaje integral de las necesidades sociosanitarias de las personas 
con algún tipo de EPF constituye un reto de primer orden a todos los 
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niveles: asistencial, investigador, de gestión y de formación. Con este 
trabajo, hemos querido dar a conocer una experiencia formativa en EPF 
para los futuros profesionales fisioterapeutas, que deseamos pueda ser- 
vir de alguna orientación y, ojalá, también inspiración para otros com- 
pañeros responsables de su formación. 


En base a nuestra experiencia, las metodologías de trabajo colaborativo, 
en conjunción con la participación de asociaciones de pacientes y fami- 
liares y profesionales sociosanitarios expertos, se muestran eficaces para 
mejorar la formación del alumnado en materia de EPF, que manifiesta 
su satisfacción con la experiencia formativa. 


El alumnado participante considera que esta segunda experiencia (2022, 
o curso 2021-22) mejoró su formación en EPF, ayudándole a conocer su 
realidad sociosanitaria, su atención interdisciplinar, el papel de la Fisio- 
terapia, las principales fuentes de información sobre EPF y los distintos 
recursos disponibles en esta materia, estimulando su interés por la in- 
vestigación en EPF y su espíritu de trabajo colaborativo. Todos los par- 
ticipantes se declaran satisfechos con la experiencia, otorgando una ca- 
lificación global media (sobre 10) de 8,53 puntos. 


A partir de los hallazgos, se han realizado las oportunas propuestas de 
mejora para su incorporación en futuros cursos, para la mejora continua 
de la calidad del proceso de enseñanza-aprendizaje y de la formación 
del alumnado en materia de EPF. 
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ANEXOS 


ANEXO 1: CUESTIONARIO DE SATISFACCIÓN DEL ALUM- 
NADO CON LA EXPERIENCIA DE FORMACIÓN EN ENFERME- 
DADES POCO FRECUENTES (EPF) 


Por favor, contesta a las siguientes preguntas (marcar con una X lo que 
proceda): 


Esta experiencia ha mejorado mi formación general en materia de EPF: 
Mucho / Bastante / Poco / Nada 


Esta experiencia me ha ayudado a conocer la realidad sociosanitaria de 
las personas con EPF: 


Mucho / Bastante / Poco / Nada 


Esta experiencia me ha ayudado a conocer la atención interdisciplinar 
de las personas con EPF: 


Mucho / Bastante / Poco / Nada 


Esta experiencia me ha ayudado a conocer el papel de la Fisioterapia en 
la atención de las personas con EPF: 


Mucho / Bastante / Poco / Nada 


Esta experiencia me ha ayudado a conocer las principales fuentes de in- 
formación sobre EPF, tanto para pacientes y familiares, como para pro- 
fesionales sociosanitarios: 


Mucho / Bastante / Poco / Nada 


Esta experiencia me ha ayudado a conocer los distintos recursos dispo- 
nibles en materia de EPF, tanto para pacientes y familiares, como para 
profesionales sociosanitarios: 


Mucho / Bastante / Poco / Nada 


Esta experiencia ha despertado/estimulado mi interés por la investiga- 
ción en materia de EPF: 


Mucho / Bastante / Poco / Nada 
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Esta experiencia ha despertado/estimulado mi espíritu de trabajo cola- 
borativo: 


Mucho / Bastante / Poco / Nada 


Para cada una de las siguientes actividades desarrolladas dentro de la 
experiencia formativa en EPF, indica en qué grado te han parecido úti- 
les/interesantes/apropiadas: 


*CLASE TP INTRODUCTORIA SOBRE EPF 
Mucho / Bastante / Poco / Nada 


*CHARLA REALIDAD SOCIOSANITARIA Y MOVIMIENTO 
ASOCIACIONISTA (FUNDACIÓN POCO FRECUENTE Y FE-DER, 
1 MARZO) 

Mucho / Bastante / Poco / Nada 


*CURSO ENFERMEDADES AUTOINMUNES Y AUTOINFLAMA- 
TORIAS (AADEA, 11 Y 18 MARZO) 


Mucho / Bastante / Poco / Nada 


*REALIZACIÓN DE UN TRABAJO GRUPAL SOBRE LA EPF ELE- 
GIDA POR CADA GRUPO 


Mucho / Bastante / Poco / Nada 


*TRABAJO COLABORATIVO (PUESTA A DISPOSICIÓN DE 
TODA LA CLASE DE LOS DISTINTOS TRABAJOS ELABORA- 
DOS) 


Mucho / Bastante / Poco / Nada 
Escribe, por favor, los ASPECTOS POSITIVOS de la experiencia, en 
tu opinión: 
Escribe, por favor, los ASPECTOS NEGATIVOS de la experiencia y, a 
ser posible, realiza sugerencias sobre CÓMO MEJORARLOS, en tu 
opinión: 
SATISFACCIÓN GLOBAL DE LA EXPERIENCIA (marcar con una 
X lo que proceda): 


318. = 


Totalmente Satisfecho / Bastante Satisfecho / Más Bien Satisfecho / Más 
Bien Insatisfecho / Bastante Insatisfecho / Totalmente Insatisfecho 


¿Qué NOTA GLOBAL (ENTRE 0 Y 10) darías a la experiencia?: 


¿DESEAS REALIZAR ALGUNA OTRA OBSERVACIÓN O CO- 
MENTARIO?: 


¡¡MUCHAS GRACIAS POR TU VALIOSA COLABORACIÓN!! 
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CAPÍTULO 29 


CONOCIMIENTO Y ACTITUDES SOBRE 
EL TRASTORNO DEL ESPECTRO AUTISTA 
EN FUTUROS DOCENTES DE EDUCACIÓN INFANTIL 


M. MAR GÓMEZ-PÉREZ 
Universidad de Córdoba, España 


DUNIA GARRIDO 
Universidad de Granada, España 


1. INTRODUCCIÓN 


El Trastorno del Espectro Autista (TEA) es un trastorno del neurodesa- 
rrollo que se caracteriza principalmente por presentar dificultades en dos 
dominios que conforman dos continuos a lo largo del espectro: (1) difi- 
cultades en interacción social y comunicación y (2) patrones de conducta 
restringidos y repetitivos (American Psychiatric Association [APA], 
2013). El dominio de dificultades en interacción social y comunicación 
se pone de manifiesto en déficits que afectan a la comunicación y reci- 
procidad socioemocional (p.ej., carencias en la atención conjunta, acer- 
camientos anormales e incapacidad para mantener una conversación 
normalizada), al desarrollo y mantenimiento de las relaciones (p.ej., 
mostrando desajustes del comportamiento en diferentes contextos y apa- 
rente ausencia de interés por otras personas), a la comunicación verbal 
(p.ej., lenguaje expresivo caracterizado por mutismo total o funcional, o 
bien palabras sueltas o ecolalias) y a la comunicación no verbal (p.ej., 
poco o nulo contacto visual, e incomprensión o mal uso de los gestos). 
Por su parte, los patrones de conducta e intereses restringidos y repetiti- 
vos se caracterizan por un habla, movimientos y manejo de objetos es- 
tereotipada o repetitiva; una excesiva resistencia al cambio en lo que se 
refiere a rutinas y rituales de conducta; una intensidad desmesurada por 
ciertos intereses que son fijos y restrictivos; y una hiper o hiposensibili- 
dad a los estímulos sensoriales, o intereses sensoriales del entorno 
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inusuales. Además, las personas con este trastorno también pueden pre- 
sentar afectación del sistema motor, tanto grueso como fino, lo que 
puede suponer problemas para realizar acciones determinadas como el 
movimiento de pinza o la coordinación óculo-manual (APA, 2013). 


Este trastorno suele presentar un inicio anterior a los 3 años, aunque la 
detección y su diagnóstico no siempre se ajusta a este parámetro. Ade- 
más, el TEA destaca por su gran heterogeneidad según la edad, el género 
y las comorbilidades coexistentes. Así, esta extensa variabilidad que se 
describe a lo largo de la literatura se ve reflejada en los diversos niveles 
de gravedad propuestos por el Manual Diagnóstico y Estadístico de los 
Trastornos Mentales en su quinta edición (DSM-5; APA, 2013). En con- 
creto, se han incluido tres niveles: grado 1 “necesita ayuda”; grado 2 
“necesita ayuda notable”; y grado 3 “necesita ayuda muy notable”. 


Actualmente, el TEA presenta una alta prevalencia (APA, 2013), consi- 
derándose según el Centre for Disease Control and Prevention que en la 
etapa infantil (4 años) afecta a 1 de cada 59 niños (Shaw et al., 2021). 
Esto supone un incremento significativo del trastorno en comparación a 
los datos registrados en las décadas de 1960 o 1970, en las que se en- 
contraba una prevalencia de, aproximadamente, 4 o 5 casos por cada 
10.000 niños. Aunque no se sabe cuáles son los factores que determinan 
este aumento en la prevalencia del trastorno, se plantea que puede ser 
explicado, al menos en parte, por el avance sobre el conocimiento del 
TEA, el reconocimiento por parte de familias y profesionales, y las me- 
jores prácticas para el diagnóstico del trastorno (Zablotsky et al., 2015). 


De este modo, dicho aumento en la prevalencia ha supuesto, por una 
parte, un incremento del estudio y conocimiento del trastorno tanto por 
parte de la comunidad científica como de los profesionales de la sanidad 
y la educación. Y por otra, una focalización en la observación del menor 
desde el primer año y medio de vida, por ser el periodo en el que suelen 
aparecer los primeros signos de TEA, para lograr una detección pre- 
coz/temprana del mismo (Aguilera-Martínez et al., 2016; Martínez, 
2017). Sin embargo, a pesar de la importancia y énfasis puesto en el 
diagnóstico temprano, no siempre es posible realizar el mismo. Esto es 
debido a que, aunque ciertos indicadores del TEA aparecen antes de los 
tres años (p.ej., resistencia al cambio, estereotipias, no presentar 
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lenguaje oral, no responder a su nombre y no presentar atención con- 
junta) (Garrido et al., 2018), a esta edad presentan gran variabilidad, no 
siendo hasta más adelante que las dificultades se perciben de forma más 
evidente, dando certeza al diagnóstico (Aguilera-Martínez et al., 2016; 
Martínez, 2017). Por ello, la edad media del diagnóstico se sitúa actual- 
mente alrededor de los 5 años (van ’t Hof et al., 2021). 


Asi, teniendo en cuenta (1) el aumento de la prevalencia del TEA en las 
últimas décadas, (2) la edad de aparición del trastorno y sus primeros 
indicadores, (3) la edad media en la que se sitúa el diagnóstico precoz 
del mismo, (4) diversas razones terapéuticas y legales, y (5) el acerca- 
miento hacia una educación inclusiva que hace que un mayor número de 
alumnado con TEA tienda a ser escolarizado en colegios ordinarios (Sa- 
fran, 2008; Segall y Campbell, 2014); existe una gran probabilidad de 
que los docentes de educación infantil tengan la posibilidad de atender 
a niños con TEA en colegios de educación ordinaria. 


Por tanto, la labor del docente de educación infantil va a ser esencial 
tanto para la detección temprana como para la atención de dicho alum- 
nado. De hecho, tras la familia, son los propios docentes quienes trasla- 
dan las primeras sospechas y preocupaciones sobre este trastorno, in- 
cluso antes que pediatras y psicólogos (Fortea-Sevilla et al., 2013). Ade- 
más, las características únicas de este trastorno, anteriormente comenta- 
das, hacen necesaria una formación específica para atender las necesi- 
dades de esta población (Simpson, 2005). 


Por ello, algunos autores como Probst y Leppert (2008) defienden que 
la información específica sobre TEA debería estar integrada dentro de 
los currículos de programas de formación de docentes. En este sentido, 
estudios previos han puesto de manifiesto, por un lado, que poseer co- 
nocimientos suficientes sobre el trastorno podría no solo ayudar a la de- 
tección del mismo, sino que también mejoraría la comprensión de las 
dificultades específicas del TEA; lo que repercutiría en una atención más 
eficaz junto con otros profesionales, como los pedagogos terapéuticos 
(Alharbi et al., 2019; National Research Council, 2001). Y, por otro 
lado, que una buena actitud hacia el TEA podría tener un impacto no 
solo sobre la capacidad de los docentes en la creación de actuaciones 
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educativas con este alumnado, sino sobre las relaciones con otros profe- 
sionales que trabajan con ellos (Cotugno, 2009). 


En base a estas razones, se hace necesario entonces conocer aquellas 
variables que influyen en esas áreas —conocimiento, actitudes e interés 
sobre el TEA- que fomentan la atención de calidad a este alumnado entre 
los docentes y futuros docentes; para así contribuir a la mejora del marco 
educativo de la educación infantil. 


1.1. CONOCIMIENTO SOBRE EL TEA 


A lo largo de la literatura, se han descrito algunas variables que pueden 
ejercer un impacto sobre el conocimiento del TEA en los docentes de 
educación infantil, como tener experiencia previa con población con 
TEA, años de experiencia docente, o formación específica sobre TEA. 
En concreto, parece que tener contacto previo con niños con TEA parece 
afectar de manera positiva al nivel de conocimiento de los docentes 
(Drusch, 2015). Por el contrario, algunos estudios han hecho hincapié 
en las consecuencias de no tener cierto conocimiento sobre TEA, como 
el obstáculo que supone para la detección y la intervención con este 
alumnado (Fox y Smith, 2007; Taresh et al., 2020). 


En este aspecto, también se ha analizado esta variable desde la óptica de 
los futuros docentes. En concreto, Sanz-Cervera et al. (2017) detectaron 
diferencias en el conocimiento sobre TEA en función del curso acadé- 
mico en el que se encontraban los participantes. Así, aquellos estudian- 
tes de pedagogía terapéutica que estaban en último curso tenían un ma- 
yor conocimiento que aquellos estudiantes de primero. Sin embargo, 
también encontraron que tener experiencia y un entrenamiento especí- 
fico sobre TEA ejercía un impacto significativo sobre dicho conoci- 
miento. 


Por su parte, en el estudio de Taresh et al. (2020), detectaron un bajo nivel 
de conocimiento sobre TEA en estudiantes de educación infantil. En su 
estudio, tener experiencia en la enseñanza y el curso académico que esta- 
ban cursando ejercía un impacto significativo sobre dicho conocimiento. 


A 


1.2. Actitudes hacia el TEA 


Las actitudes hacia el TEA son otro de los aspectos fundamentales den- 
tro de la práctica docente de los profesionales que trabajan con estos 
alumnos. Por ejemplo, Drusch (2015) describió un efecto positivo del 
conocimiento de los docentes sobre el interés y la eficacia percibida en 
el trabajo con alumnado con TEA cuando habían recibido una formación 
específica. 


Sin embargo, esta variable parece que no solo es esencial para los do- 
centes, sino también para los futuros docentes. En este sentido, Park et 
al. (2010) no detectaron diferencias entre estos dos grupos con relación 
a las actitudes positivas hacia el TEA. Una de las potenciales explica- 
ciones plausibles que plantearon fue la experiencia laboral con este 
alumnado y el impacto positivo que por parte de los medios se realiza 
en este trastorno. 


1.3. INTERÉS Y EFICACIA PERCIBIDA EN LA ATENCIÓN A LA POBLACIÓN CON TEA 


Con relación al interés y eficacia percibida en los docentes de educación 
infantil, diversos estudios han analizado qué variables pueden explicar- 
las. Por ejemplo, se ha mostrado que aquellos docentes de educación 
infantil que tenían una mayor experiencia con TEA, informaban de un 
sentimiento de mayor seguridad para expresar sus preocupaciones sobre 
el desarrollo de sus hijos a los padres de su alumnado (Drusch, 2015). 
Siguiendo esta línea, en el estudio de Fox y Smith (2007) se encontró 
una relación entre el conocimiento de los docentes de educación infantil 
y la eficacia percibida en términos del manejo de las conductas desa- 
fiantes en alumnado con TEA. 


Otros estudios han analizado la relación entre la actitud hacia el TEA y 
el sentimiento de eficacia percibida. Por ejemplo, se ha descrito que la 
autoeficacia percibida es uno de los principales predictores de las acti- 
tudes hacia las prácticas inclusivas en el contexto de la educación infan- 
til (Sari et al., 2009). Sin embargo, otros autores no han detectado rela- 
ciones significativas entre la autoeficacia percibida y las actitudes hacía 
la inclusión de este alumnado (Zakirova y Roll-Pettersson, 2012). 
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Así, si bien la literatura revisada parece indicar que existen algunas re- 
laciones entre el conocimiento del TEA, las actitudes e intereses de los 
docentes de educación infantil con algunas variables —como la experien- 
cia previa con TEA-, pocos estudios han examinado estas relaciones en 
una muestra de futuros docentes de educación infantil. Y, es por ello 
que, se hace necesario entonces realizar estudios que se centren en la 
caracterización y profundización sobre dichas áreas en futuros docentes, 
para así poder ajustar la formación de este estudiantado. 


Por tanto, el presente estudio tiene como objetivos (1) explorar el grado 
de capacidad para enseñar a los niños con TEA, el conocimiento, las 
actitudes e intereses y eficacia percibida que los futuros docentes de edu- 
cación infantil tienen sobre el TEA; (2) dilucidar si existen diferencias 
entre los futuros docentes en el grado de capacidad para enseñar a los 
niños con TEA, el conocimiento, actitudes e intereses y eficacia hacia el 
TEA en función de la experiencia previa directa con alumnado con TEA 


2. OBJETIVOS 


El presente estudio tiene como principal objetivo conocer las relaciones 
entre el conocimiento del TEA, las actitudes e intereses de los futuros 
docentes de educación infantil con la experiencia previa con sujetos con 
TEA. 


2.1. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 


— Explorar el grado de capacidad para enseñar a los niños con 
TEA, el conocimiento, las actitudes e intereses y eficacia per- 
cibida que los futuros docentes de educación infantil tienen so- 
bre el TEA 


— Dilucidar si existen diferencias entre los futuros docentes en el 
grado de capacidad para enseñar a los niños con TEA, el cono- 
cimiento, actitudes e intereses y eficacia hacia el TEA en fun- 
ción de la experiencia previa directa con alumnado con TEA 


AA 


3. METODOLOGÍA 


3.1. PARTICIPANTES 


En este estudio han participado un total de 112 estudiantes del grado de 
educación infantil [107 mujeres (95,54 %) y 5 hombres (4,46 %)]. La 
edad media de los participantes era de 20,06 años (rango de edad de 18- 
23 años). Con relación a la experiencia previa con personas con TEA, 
un 66,1 % (n = 74) informó que no conocían a ninguna persona con 
TEA; mientras que un 39,9 % (n= 38) reconoció haber tenido algún tipo 
de contacto con esta población. 


De la muestra total, 66 participantes (58,9 %) habían recibido previa- 
mente al menos algún tipo de entrenamiento o de curso relacionado con 
el TEA (sistemas de comunicación alternativos y/o aumentativos, acer- 
camientos estructurados de conducta, usos de formas alternativas de co- 
municación o participación social o entrenamiento parental); frente a 46 
(41,1 %) que no. 


Los criterios de inclusión de los participantes de ambos grupos fueron: 
(1) estar matriculados en el grado de educación infantil, y (2) tener na- 
cionalidad española. Como criterio específico de clasificación para los 
grupos, se utilizó haber tenido o no experiencia previa con personas con 
TEA, diferenciando así el conjunto de los participantes entre dos grupos: 
futuros docentes con experiencia y futuros docentes sin experiencia. Las 
principales características demográficas de los dos grupos se recogen en 
la Tabla 1. 


3.2. INSTRUMENTOS 


La evaluación de los docentes se llevó a cabo a través de la adaptación 
de un cuestionario estructurado (ver Liu et al., 2016) en el que se evalua- 
ron tres aspectos fundamentales para la educación relacionada con TEA. 
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TABLA 1. Variables sociodemográficas de los participantes del estudio 


Futuros do- | Futuros do- Análisis 
l centes con ex- centes sin ex- 
Variable ip en det en Sea: E Tamafio dal 
Edad 20,21 (1,51) | 19,99 (1,49) 0,565 454 01 
Género (mujeres) | 36 (94,7%) | 71 (95,9%) 0,086 769 -,028 
eee en | 22 (57,9%) | 44(59,5%) | 5,514 144 220 


Nota: El estadístico presentado para las variables nominales es x2 (tamaño del efecto: 
phi, ọ) y para las variables continuas, F (tamaño del efecto eta cuadrado, n2). Los datos 
presentados son medias y desviaciones típicas, a excepción de los datos presentados en 
porcentajes. 

Fuente: elaboración propia 


3.2.1. Conocimiento del TEA 


El cuestionario de conocimiento sobre el TEA está formado por 21 
items, cuyo formato de respuesta es verdadero/falso/no lo sé sobre co- 
nocimientos de TEA. Algunos ítems de esta escala son: “el TEA es un 
trastorno del neurodesarrollo” y “el TEA normalmente deriva en esqui- 
zofrenia en la edad adulta”. Para la corrección de este cuestionario, se 
puntuó con un punto cada respuesta acertada. Aquellas respuestas omi- 
tidas o marcadas con la opción “no lo sé” no obtuvieron ningún punto. 
Siguiendo el procedimiento propuesto por Lian et al. (2008) y Liu et al. 
(2016), se consideró que el conocimiento es adecuado si el 50% de las 
respuestas son correctas. Además, ha mostrado una buena consistencia 
interna en nuestra muestra, con un Alfa de Cronbach de 0.81. 


3.2.2. Actitudes hacia el TEA 


Para evaluar las actitudes hacia el TEA, utilizamos un total de 5 pregun- 
tas adaptadas del cuestionario de Lian et al. (2008). Algunos ítems de 
esta escala son: “Los niños con TEA deberían estar integrados en la es- 
cuela ordinaria” y “Los servicios ofrecidos en la educación especial re- 
lacionada con el TEA en España son adecuados”. Las preguntas de este 
cuestionario tienen un formato de respuesta tipo Likert de 7 puntos de 
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escala, donde 1 significa que la persona está “muy en desacuerdo” y 7 
“muy de acuerdo”. Para corregir esta escala, se obtuvo la media para 
cada item del cuestionario. Esta escala también ha mostrado una acep- 
table consistencia interna, con un Alfa de Cronbach de 0.66. 


3.2.3. Interés y eficacia percibida 


El cuestionario de interés y eficacia percibida estaba formado por 7 
ítems que analizaban tanto el interés como la eficacia percibida de los 
futuros docentes. Al igual que el anterior cuestionario, las preguntas fue- 
ron adaptadas del estudio de Lian et al. (2008). Algunos ítems de esta 
escala son: “Me siento preparado para atender a niños con TEA” y 
“Siento que puedo marcar una diferencia en la educación de los niños 
con TEA”. Todos los ítems tenían un formato de respuesta tipo Likert 
de 7 puntos de escala, donde 1 significa que la persona está “muy en 
desacuerdo” y 7 “muy de acuerdo”. Para corregir esta escala, se obtuvo 
la media a partir de los ítems del cuestionario. Esta escala también ha 
mostrado una buena consistencia interna, con un Alfa de Cronbach de 
0.78. Además, se incluyó un ítem relacionado con el grado de capacidad 
para enseñar a los niños con TEA de forma eficaz. 


3.3. PROCEDIMIENTO 


El estudio fue aprobado por el comité ético de investigación biomédica 
de la Universidad de Granada (España). Todos los participantes recibie- 
ron la información acerca del estudio y dieron su consentimiento infor- 
mado antes de la evaluación. La evaluación de cada participante se llevó 
a cabo de forma individual a través de un formulario online. 


3.4. ANÁLISIS DE LOS DATOS 


En primer lugar, fue comprobada la normalidad de la distribución de las 
diferentes variables objeto de análisis. Dada la no normalidad de las 
muestras, se realizaron pruebas no paramétricas (U de Mann-Whitney) 
para determinar si los participantes en los dos grupos (futuros docentes 
con experiencia y futuros docentes sin experiencia) mostraban diferen- 
cias en las tres grandes áreas evaluadas: conocimiento del TEA, actitu- 
des hacia el TEA e interés y eficacia percibida. Por su parte, el tamaño 
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del efecto fue calculado a través de d de Cohen, considerando puntua- 
ciones entre .20 y .40 como tamaño del efecto pequeño, puntuaciones 
entre .50 y .70 como tamaño del efecto mediano, y puntuaciones entre 
.80 y 1.00 como tamaño del efecto grande. Todos los análisis se realiza- 
ron utilizando el paquete estadístico SPSS versión 25.0. 


4. RESULTADOS 


Respecto al primer objetivo, dirigido a explorar el grado de capacidad 
para enseñar a los niños con TEA, el conocimiento, las actitudes e in- 
tereses y eficacia percibida que los futuros docentes de educación infan- 
til tienen sobre el TEA, los análisis mostraron que, en relación con el 
grado de capacidad para enseñar a los niños con TEA, un total de 50 
(44,6 %) participantes se consideraban nada/muy poco capaces para en- 
señar de forma eficaz a niños con TEA. Con relación al conocimiento, 
un total de 76 participantes (67,86 %) contestaron de forma correcta a 
más del 50% de las preguntas de dicho cuestionario, considerando que 
presentan un conocimiento adecuado de los mitos relacionados con el 
TEA. Además, de ellos, 25 (22,32 % del total de la muestra) respondie- 
ron de forma correcta a más del 75% de las preguntas formuladas. En 
cuanto a las actitudes hacia el TEA, la puntuación media de los partici- 
pantes fue de 4,97 (DT =, 90, rango = 1,2 — 6,6). Finalmente, según la 
evaluación del interés y la eficacia percibida para trabajar con personas 
con TEA, los participantes mostraron puntuaciones dentro del rango 
2,00 a 6,71 (M = 5,30, DT =, 83) 


Por su parte, el segundo objetivo, dirigido a dilucidar si existen diferen- 
cias entre los futuros docentes en el grado de capacidad para enseñar a 
los niños con TEA, el conocimiento, actitudes e intereses y eficacia ha- 
cia el TEA en función de la experiencia previa directa con alumnado con 
TEA, los análisis indicaron que existen diferencias significativas en fun- 
ción de si han tenido alguna experiencia previa con alumnado con TEA 
solo en el interés y eficacia percibida (ver Tabla 2 y Figura 1) para una 
representación gráfica de los resultados). 


En concreto, los análisis robustos mostraron que, con relación al interés 
y eficacia percibida, los grupos presentaban diferencias significativas (p 
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= .008) con un tamaño del efecto mediano (d = 0.52). Sin embargo, no 
existían diferencias significativas en el conocimiento sobre TEA o la 
actitud hacia el trastorno (p>.05). 


Adicionalmente, también se analizó la variable capacidad de trabajar 
con personas con TEA (medida a través de la pregunta ¿se considera 
capacitado/a para enseñar de forma eficaz a alumnado con TEA?). Asi, 
el 6,76% (N = 5) de los participantes que sí había tenido experiencia 
previa con personas con TEA se consideraban muy capaces. Sin em- 
bargo, solo el 23,68% (N = 9) de los participantes que no tenían expe- 
riencia previa con TEA se consideraban muy capaces. Los resultados 
del análisis robusto mostraron que existían diferencias significativas en- 
tre el grupo con experiencia con TEA y el grupo sin experiencia con 
TEA (U = 1043,5, p <.05). 


TABLA 2. Análisis del conocimiento, actitudes e interés hacia el TEA en los grupos evaluados 


ener | eso sal 
Variable riencia en TEA | riencia en TEA 
U p d 
Conocimiento 
sobre TEA 14,00 (4-19) | 12,50 (0-19) 1155,5 122 30 
Actitudes hacia 
el TEA 5,00 (2,8-6,4) | 5,20 (1,2-6,6) 1309,5 ,550 11 
Interés y efica- 
cia en TEA 5,64 (4,1-6,7) | 5,29 (2-6,4) 974,5 ,008 52 


Nota: Descriptivos expresados como mediana y rango 
Fuente: elaboración propia 
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FIGURA 1. Box plots para las variables conocimiento, actitudes e interés y eficacia hacia 
el TEA en los grupos de futuros docentes con y sin experiencia. 
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Fuente: elaboración propia 


5. DISCUSIÓN 


Aunque sí existen trabajos en español sobre el conocimiento y la actitud 
de los docentes de primaria respecto a algunos trastornos del desarrollo 
(véase Palacios, et al., 2013 para TDAH), no hay estudios en este sentido 
relacionados con el TEA en futuros docentes de educación infantil. De- 
bido a esta necesidad, en este trabajo, con la finalidad de conocer las 
posibles relaciones existentes, se han analizado los conocimientos, acti- 
tudes e intereses y eficacia percibida que una muestra de futuros docen- 
tes de infantil presenta con relación al TEA, así como el grado de capa- 
cidad para enseñar a esta población; tanto de forma general como en 
función de su experiencia en el tema (con o sin experiencia con niños 
con TEA). 


Respecto a los resultados en la muestra general se observa que más de 
la mitad de la muestra se considera muy capaz de enseñar a los niños 
con TEA, mostrando además tanto conocimiento como actitudes e in- 
tereses y eficacia percibida adecuados. Lo que permite suponer que los 
futuros docentes de educación infantil estarían bien preparados para 
atender a este alumnado. 
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Por su parte, en función de la experiencia previa con TEA, los resultados 
del trabajo han mostrado que, respecto a la variable conocimiento, no 
había diferencias entre los grupos analizados. Esta afirmación no siem- 
pre es compartida por otros autores que sí detectaron diferencias en el 
conocimiento sobre TEA en función de experiencia previa de los docen- 
tes (Drusch, 2015; Taresh et al., 2020). Como posible explicación a esta 
discrepancia con estudios previos, consideramos importante destacar 
que es probable que al ser los participantes de presente trabajos estu- 
diantes, aun teniendo experiencia previa con población con TEA, no se 
perciban con el conocimiento suficiente respecto al trastorno y por ello 
no aparezcan diferencias entre grupos. 


En cuanto a las actitudes sobre el TEA, tampoco se detectaron diferen- 
cias entre los dos grupos de futuros docentes, comprobándose que tienen 
un interés similar, tengan o no experiencia con esta población. Estos re- 
sultados concuerdan parcialmente con los hallados por otros trabajos, 
como el de Park et al. (2010), en el que no se detectaron diferencias en 
esta variable entre docentes y futuros docentes. En este sentido, este re- 
sultado puede explicarse por la mayor concienciación que existe sobre 
el trastorno en España. Debido al gran interés actual del TEA (tanto a 
nivel investigador como clínico y docente), motivado en parte por la 
mayor incidencia del trastorno y que se manifiesta en el gran número de 
publicaciones que se realizan sobre el tema, se ve reflejado en una mayor 
presencia del trastorno y una mayor concienciación a nivel social. 


Con relación a la eficacia percibida, en este estudio se encontraron dife- 
rencias entre los dos grupos de futuros docentes, comprobándose que 
aquellos participantes que sí habían tenido experiencia previa con po- 
blación con TEA mostraban tener una eficacia percibida mayor que 
aquellos que no habían tenido dicha experiencia. Este dato apoya par- 
cialmente los resultados informados por otros autores, como los de 
Drusch et al. (2015) y los de Fox y Smith (2009), en los que la experien- 
cia previa marcaba diferencias en la eficacia percibida (tanto para infor- 
mar de sintomatología a los padres como en el manejo de las conductas 
disruptivas) en muestras de docentes de educación infantil. 


Sorprendentemente, los resultados sobre la pregunta directa relacionada 
con la capacidad de enseñar de forma eficaz a personas con TEA 
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mostraron que el grupo de futuros docentes sin experiencia se describía 
con una mayor eficacia que el grupo con experiencia directa con TEA. 
Este hecho puede explicarse potencialmente por la falta de contacto di- 
recto con esta población que podría fomentar que, a nivel teórico pare- 
ciera menos complejo el trabajo con esta población de lo que en realidad 
es. Así, este resultado también apoya parcialmente los resultados de 
otros estudios donde se defiende que, debido a las características y na- 
turaleza del trastorno y su funcionamiento en la escuela, los niños con 
TEA presentan una serie de dificultades que son necesarias conocer para 
poder ofrecerles una atención educativa adecuada. Además, los docentes 
de educación infantil no siempre suelen tener información apropiada a 
no ser que tengan una especialización concreta en el trastorno, tal y 
como ponen de manifiesto Alharbi et al., (2019). Por tanto, en nuestro 
trabajo se comprueba que, a mayor experiencia profesional con TEA, 
mayor interés y eficacia percibida en el trabajo, aunque la eficacia me- 
dida de forma directa presentara resultados en otra línea. 


Los docentes de educación infantil tienen un papel importante en la ob- 
servación del alumnado con dificultades, debido a su experiencia profe- 
sional y al tiempo que pasan con ellos. A menudo, pueden ser los pri- 
meros en detectar ciertas dificultades que pueden pasar desapercibidas 
en el entorno del niño, siendo muchas veces importantes para remitir al 
niño a una adecuada evaluación diagnóstica (Harrison, 2017). Sin em- 
bargo, la información sobre el trastorno no suele integrarse dentro del 
currículum formador del docente como proponen Probst y Leppert 
(2008). Tampoco suelen disponer de un entrenamiento específico con 
estos niños, lo que redundaría en un mayor beneficio (Cotugno 2009; 
Dib y Sturmey, 2007; Lerman et al., 2008). Por tanto, tal y como mues- 
tran los resultados de este estudio, es fundamental la formación en TEA, 
bien sea a nivel individual o en grupo, aprovechando los recursos exis- 
tentes al alcance de los docentes. Por ello, es necesario la capacitación 
y apoyo a este colectivo en los aspectos relacionados con el TEA como 
una manera positiva de proporcionar entornos educativos efectivos 
(Alexander et al., 2015) de manera similar a como se realiza la forma- 
ción en otros trastornos del desarrollo. 


== 


6. CONCLUSIONES 


Observar, detectar e intervenir en el entorno educativo infantil con los 
niños con TEA es un papel sumamente relevante que los docentes 
desempeñan. Dado el incremento en la incidencia del alumnado con este 
trastorno, la sociedad tiene la necesidad de ser más consciente de sus 
características, lo que repercutirá en una mejor atención. Aunque la ex- 
periencia directa con personas con TEA afecta al interés y eficacia per- 
cibida, el conocimiento y las actitudes sobre el TEA no se ven afectados. 
De este trabajo se deduce la urgencia de que los futuros docentes estén 
adecuadamente informados y dispongan de experiencia directa con esta 
población, para que, a través de conocimientos más precisos, su eficacia 
percibida a la hora de trabajar con alumnado con TEA se vea incremen- 
tada. 
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1. INTRODUCCIÓN 


Según alguno de los planteamientos del enfoque constructivista, la idea 
central sobre el cómo y el qué de la enseñanza se podría sintetizar en 
“enseñar a pensar y actuar sobre contenidos significativos y contextua- 
les” (Diaz-Barriga y Hernández, 2010). 


Presentamos, en esta línea, una actividad de innovación docente con re- 
sultado de intervención en el aula universitaria de primer curso, primer 
semestre, para discentes de las materias de “Lengua española y comuni- 
cación”. “Historia universal contemporánea” y “Documentación”, de di- 
ferentes grados universitarios (Publicidad y RR.PP., Comunicación Au- 
diovisual, Periodismo) que consiste en diseñar e implementar una serie de 
actividades de aula (formaciones sobre competencias transversales a todos 
ellos) que den lugar, en estructura cooperativa y con elementos de flipped 
learning, la promoción del conocimiento y la práctica por parte del alum- 
nado de estrategias de aprendizaje significativo, con las que se intenta in- 
crementar su rendimiento académico y mejora del grado de consecución de 
los resultados de aprendizaje específicos de las asignaturas implicadas a 
partir del entrenamiento competencial transversal. 
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COMPETENCIAS Y UNIVERSIDAD: LAS COMPETENCIAS TRANSVERSALES 


La universidad es, en esencia, un cambio en el escenario de aprendizaje 
de la persona, esta vez con el reto de que su formación (no solo conoci- 
mientos, sino esencialmente competencias) vaya orientada a un ejercicio 
profesional. 


La realidad nos indica que, en las etapas iniciales de la formación uni- 
versitaria hay que preparar, poner en juego y entrenar diferentes habili- 
dades primordiales que deben desarrollarse en la persona, sin embargo, 
la posible adquisición o no de las mismas puede estar condicionado por 
la capacidad que el alumno tiene para hacer suya la necesidad de su 
desarrollo. 


El alumno llega a la universidad con un recorrido educativo previo, 
donde, cabe esperar un modelo de acercamiento al conocimiento basado 
en la reflexión, la curiosidad, la visión colaborativa del aprendizaje y un 
cierto rigor, sin embargo, lo más frecuente es encontrarse con elevadas 
carencias y modelos o método de aprendizaje que solo implican una me- 
morización y cuyo reto no va más allá que querer superar una determi- 
nada prueba, es decir, no tanto aprender cuanto aprobar. 


Según Andrés y Vlachopoulos (2010), a lo largo del siglo XX, el cono- 
cimiento ha variado sustancialmente su naturaleza y su papel en la so- 
ciedad, lo que ha comportado la necesidad de modificar nuestra relación 
con él: hemos pasado de una relación de dominio (propia del siglo XX) 
a otra de gestión y uso competente de este conocimiento (en el siglo 
XXI). 


Este hecho ha provocado un cambio muy profundo en nuestras concep- 
ciones sobre formación, instrucción y docencia, y también —y de forma 
muy especial- en los planteamientos evaluadores de los aprendizajes. 


Sobre la base de esta nueva realidad, y en el contexto de la educación 
superior —y también a partir de la Declaración de Bolonia (EEES)-, to- 
das las titulaciones han dejado de estructurarse a partir de los conoci- 
mientos para hacerlo desde las competencias. 


Por otro lado, la necesidad de competencias se hace cada vez más evi- 
dentes si hablamos de trabajo colaborativo: El EEES (Espacio Europeo 


= 540 = 


de Educación Superior) puso en valor la dimensión colaborativa del tra- 
bajo, siendo, incluso, un indicador de calidad (Gómez y Álvarez, 2011) 
y convirtiéndose en una metodología ampliamente utilizada en las aulas 
universitarias por los beneficios que conlleva: mejora las competencias 
sociales y las relaciones de los alumnos, les capacita para ejercer su pro- 
fesión en el futuro y les ayuda a formar parte activa de su aprendizaje 
(Vicent y Aparicio, 2019) pero también se han evidenciado importantes 
dificultades como son las cargas de trabajo desiguales, habilidades de 
planificación o consecución de objetivos de evaluación, aspectos que 
pueden generar rechazo entre los estudiantes y docentes a este tipo de 
actividad. 


En este sentido, el papel del docente en la promoción de aprendizajes 
significativos no es sólo el de proporcionar información, sino también 
el de ayudar a aprender. Cuantas más dificultades tengan los discentes 
en lograr el objetivo educativo planteado, más directivas deberán ser las 
intervenciones del profesor. La función central del docente, por tanto, 
ha de ser la de “orientar y guiar la actividad mental constructiva de sus 
alumnos a través de situaciones de experiencia interpersonal instruccio- 
nal” (Belmont, 1989). Este proyecto se ha diseñado precisamente para 
instruir a los estudiantes en una serie de estrategias para el aprendizaje 
significativo. 


TRABAJO COLABORATIVO Y UNIVERSIDAD: ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE 
Y METODOLOGÍAS ACTIVAS 


El trabajo colaborativo en la universidad debe superar, necesariamente, 
el umbral de un trabajo de asignatura hecho entre varias personas, muy 
centrado en el producto y no tanto en el proceso, que es lo fundamental. 
El trabajo colaborativo en la universidad debe ser visto como una herra- 
mienta de aprendizaje fundamental, que debe integrar, en su diseño es- 
trategias de aprendizaje bien acotadas a los objetivos trazados, con la 
presencia necesaria de las bondades de las metodologías activas. 


Las actividades de aula de este proyecto se han diseñado precisamente 
para instruir a los estudiantes en una serie de estrategias para el apren- 
dizaje significativo. Una estrategia de aprendizaje es un “procedimiento 
(conjunto de pasos o habilidades) y al mismo tiempo un instrumento 
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psicológico que el alumno adquiere y emplea intencionalmente como 
recurso flexible, para aprender significativamente y para solucionar pro- 
blemas y demandas académicas” (Diaz-Barriga y Hernández, 2010). 


Las estrategias de aprendizaje se pueden clasificar en función de diver- 
sos criterios, siendo especialmente interesante el que se refiere al tipo de 
función cognitiva que pretende activarse con cada estrategia, es decir, a 
lo que los alumnos pueden hacer en las actividades prácticas de aula. En 
el planteamiento teórico de este proyecto, y para que el aprendizaje sea 
significativo (no simplemente memoristico) se han seleccionado dos ti- 
pos de estrategias: las de “selección, elaboración y de organización”, por 
una parte, y las de “análisis y razonamiento”, por otra. 


Las estrategias de selección y elaboración tienen como finalidad cogni- 
tiva identificar conceptos nuevos, integrarlos con los que ya se conocen, 
y relacionarlos todos entre sí, esto es, procesar la información de manera 
simple o de manera compleja, algo que se ha logrado mediante los talle- 
res y actividades de “Contextualización” y “Expresión oral y escrita”. 


Las estrategias de organización permiten clasificar (, ordenar (por ejem- 
plo, con y jerarquizar la información, algo que se ha logrado mediante 
los talleres y actividades de “Manejo de fuentes documentales” y “Re- 
flexión sobre los retos culturales”. 


En ambos casos la gestión efectiva de equipos, en base a criterios acti- 
tudinales y aptitudinales, ha sido esencial para la aplicación de las estra- 
tegias. 


Tanto en las estrategias de elaboración como en las de organización, no 
se trata simplemente de reproducir la información aprendida si no de 
descubrir y construir significados para encontrarle sentido a dicha infor- 
mación. Esta mayor implicación cognitiva del discente permite una re- 
tención más profunda y duradera que con estrategias de aprendizaje me- 
morístico. 


Por último, las estrategias de análisis y razonamiento implican analizar, 
comparar modelos, razonar e inferir. Se aplican principalmente a la re- 
solución de problemas y a la discusión de casos, algo que se ha asumido 
a través de la confección y realización de los flipped webinars. 
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Las metodologías activas responden a un modelo de aprendizaje que 
tiene al estudiante por protagonista, con un rol muy activo, partícipe en 
la construcción de su propio conocimiento y siendo responsable del 
mismo. En cuanto al rol del profesor, previo al desarrollo de las activi- 
dades de aula, ha de planificar y diseñar las experiencias necesarias para 
la adquisición de los aprendizajes previstos. Además, durante y poste- 
riormente a las actividades, el profesor tendrá que tutorizar, facilitar, 
guiar, motivar, ayudar, dar retroalimentación al estudiante, y en defini- 
tiva acompañarlo durante todo el proceso de aprendizaje (Gálvez, 2013). 


2. OBJETIVOS 


Son tres los objetivos perseguidos con el siguiente trabajo: 


En primer lugar, presentar una propuesta de intervención real en el aula 
universitaria de primer curso en el que abordar competencias transver- 
sales en el trabajo colaborativo; 


En segundo lugar, identificar la necesaria y rica colaboración entre áreas 
de conocimiento diferentes para alimentar las competencias de los alum- 
nos en tareas igualmente colaborativas, como ejemplo de trabajo en el 
que puedan mirarse; 


En tercer lugar, y por último, identificar los retos que este tipo de inter- 
vención suponen para los docentes y para los alumnos. 


3. METODOLOGÍA 


Inspirándonos en la metodología de “flipped classroom” o aula invertida 
-un modelo pedagógico que ha cobrado importancia en los últimos años 
ante la necesidad de cambiar el sistema tradicional de aprendizaje para 
adaptarlo a las necesidades actuales y, sobre todo, a los aprendientes del 
siglo XXI, ya que con él se aprende haciendo y no memorizando, gracias 
a que propone que los alumnos estudien y preparen las lecciones fuera 
de clase, accediendo en casa a los contenidos de las asignaturas para que, 
posteriormente, sea en el aula donde interactúen y realicen actividades 
más participativas (analizar ideas, debates, trabajos en grupo, etc.) y 
todo ello apoyándose de forma acentuada en las nuevas tecnologías y 
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con un profesor que actúa de guía-, se plantean los “flipped webinars” o 
seminarios invertidos donde los ponentes serán los alumnos, siendo este 
el producto de intervención educativa. 


Los alumnos, en estos seminarios, han debido preparar los contenidos 
de los seminarios fuera de clase, con la guía de un grupo de docentes 
para cada una de las competencias que estos seminarios abordarán, pero 
será la clase el lugar en el que expongan su resultado final. 


Las investigaciones recientes sobre “flipped classroom” avalan las opor- 
tunidades y fortalezas del método de enseñanza (Veytia Bucheli, Flores 
y Moreno Tapia, 2020; Andía Celaya, Santiago Campion y Sota Egui- 
zábal, 2020; Garcia-Gil y Cremades-Andreu, 2019; Galindo-Domin- 
guez y Bezanilla, 2019; Burgueño López, 2019). 


Con los seminarios invertidos se persigue que los alumnos trabajen las 
siguientes competencias y habilidades universitarias transversales, guia- 
dos por docentes de diferentes áreas de conocimiento y vinculados a los 
primeros cursos de grado universitario: 


— Expresión oral y escrita: establecer y aplicar unas rúbricas para 
autoevaluar la correcta expresión oral y escrita en los flipped 
webinar o seminarios invertidos.; 


— Manejo de fuentes documentales: realizar una revisión docu- 
mental sobre los temas a exponer en los flipped webinar o se- 
minarios invertidos; 


— Capacidad de contextualización de los temas abordados: reali- 
zación, a través de una metodología científica, un trabajo de 
investigación atendiendo a sus pasos fundamentales; 


— Reflexión sobre los retos culturales (en sentido amplio) que se 
presentan hoy al ser humano, especialmente en su crecimiento 
como persona: exponer de forma clara retos reales que se pre- 
sentan hoy a los ciudadanos contemporáneos en su proceso de 
aprendizaje y reflexión, a partir de un ejercicio de metacogni- 
ción en rúbrica por parte de los alumnos participantes en los 
flipped webinars; 
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— Gestión efectiva de equipos: organización de equipos de tra- 
bajo de los alumnos bajo parámetros de perfiles actitudinales y 
aptitudinales. 


La intervención ha implicado utilizar puntualmente otras metodologías 
activas de aprendizaje que han contribuido a la realización de los semi- 
narios invertidos. 


Está presente el “aprendizaje por proyecto”, en la medida que ha reque- 
rido por parte de los equipos de trabajo plantearse objetivos y metas es- 
pecíficas en un plazo de tiempo determinado. 


También está recogido el “aprendizaje basado en problemas” al tratarse, 
este proyecto, un proceso en el cual han tenido que ir resolviendo situa- 
ciones, adquiriendo conocimientos y aplicando técnicas para avanzar en 
los objetivos previstos. 


Por supuesto, el “aprendizaje colaborativo” con el acompañamiento de 
los profesores que orientarán en cada instante las acciones individuales, 
en grupo e intergrupales que vayan requiriendo el proyecto. 


Las materias en las que se han desarrollado los seminarios han sido 
“Lengua española y comunicación” e “Historia universal contemporá- 
nea” y, en ambas materias, los seminarios han formado parte de un tema 
general: Retos del mundo contemporáneo. 


La descripción de la materia “Lengua española y comunicación”, según 
la respectiva guía docente: 


...supone la descripción de la lengua española estándar, atendiendo a su 
caracterización normativa, ya que será esta última la que se utilizará por 
parte de los diferentes medios de comunicación. A su vez, se tendrá en 
consideración la variación, como una característica intrínseca al código, 
y la adecuación y la corrección, como resultados indispensables para el 
discurso. Es, por tanto, una formación que pretende afianzar el conoci- 
miento de la lengua española con especial atención a su dimensión gra- 
matical, capacitadora de la competencia lingúística, con relación a los 
planos o niveles fónico (con especial atención a la ortografía de la lengua 
española), morfológico y sintáctico. Merecerá también un apartado el 
tratamiento léxico y lexicográfico de la lengua española, así como la di- 
mensión pragmática, que establece el ejercicio de la lengua en la comu- 
nicación. 
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Con respecto a la materia “Historia universal contemporánea”, se con- 
templaba: 


Estudio y análisis de las distintas realidades que integran el Mundo Con- 
temporáneo y Actual en su dimensión política, cultural, económica y so- 
cial, con especial proyección en el siglo XX y comienzos del milenio. 
Se aspira a profundizar en las claves explicativas que permitan compren- 
der los procesos evolutivos de larga duración que fundan y sustentan la 
configuración geopolítica de nuestros días, esenciales en la formación 
de un Comunicador en sus diversas vertientes (Periodística, Publicitaria, 
Intercultural, Audiovisual, etc.). Los planteamientos y contenidos de la 
asignatura se integran de forma coherente dentro de las distintas mate- 
rias humanísticas y sociales que configuran los distintos Grados encla- 
vados en el ámbito de las Ciencias de la Comunicación, constituyendo 
una base sólida de contextualización y reflexión, dotando al alumno de 
unas claves de perspectiva, crítica, análisis y valoración más ponderada 
de su propio presente nacido del legado del pasado reciente. 


En la actualidad, los currículos de los distintos Grados promueven la 
transversalidad, superando la rigidez de las asignaturas, tendiendo a pro- 
yectos compartidos, donde se incrementa la capacidad de los estudiantes 
para afrontar problemas más complejos en contextos cambiantes, impli- 
cándose en la cultura -y responsabilidad- del trabajo en equipo, apli- 
cando conocimientos, técnicas y herramientas más avanzadas, tutelados 
por los distintos profesores de las asignaturas que convergen así en un 
horizonte común, que no es otro, en nuestro caso, que incrementar su 
autonomía intelectual, la capacidad crítica-argumentativa y la suma de 
los esfuerzos articulados en grupos, en los que cada alumno adopta un 
rol determinado. 


Se promueve así, una transformación en el proceso educativo, máxime 
en un entorno de aprendizaje cuyo confín no es el aula, sino que se abre 
a espacios no formales asincronos y ubicuos. 


Según Ausubel (1973 y 1976), “el aprendizaje significativo es aquel que 
conduce a la creación de estructuras de conocimiento mediante la rela- 
ción sustantiva entre la nueva información y las ideas previas de los es- 
tudiantes”. Dicho autor concibe al alumno como un procesador activo 
de la información y dice que el aprendizaje es sistemático y organizado, 
y no puede concebirse como simples asociaciones memorísticas. El 
aprendizaje significativo posibilita la adquisición de grandes cuerpos de 
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conocimientos integrados, coherentes, estables y con significado para 
los alumnos. 


Dado que el objetivo de esta propuesta es fomentar el buen desarrollo 
de la dimensión cooperativa del trabajo entre los alumnos, hay que tener 
en cuenta que cooperación consiste en trabajar juntos para alcanzar ob- 
jetivos comunes. El aprendizaje cooperativo es el empleo didáctico de 
grupos reducidos (y heterogéneos) en los que los alumnos trabajan jun- 
tos para maximizar su propio aprendizaje y el de los demás (Jonhson, 
Jonhson y Holubec, 1998, 1999). 


DISCUSIÓN Y RESULTADOS 


El primer resultado son los propios seminarios, atendiendo al primero 
de los objetivos trazados en el proyecto, esto es, presentar una propuesta 
de intervención real en el aula universitaria de primer curso en el que 
abordar competencias transversales en el trabajo colaborativo. 


En todos los casos, los alumnos recibieron las diferentes sesiones de for- 
mación y acompañamiento, aplicaron las diferentes rúbricas, durante 
todo un semestre, vinculadas a las competencias transversales, antes 
identificadas, para la configuración final de los seminarios. 


En el caso de la materia de “Lengua española y comunicación” los se- 
minarios, alrededor del tema del “uso de la lengua en la comunicación 
digital”, que se celebraron fueron: 


— Emoción y comunicación digital: la función y uso de los emo- 
ticonos en la escritura digital en Whatsapp en contextos infor- 
males. 


— La palabra escrita en la comunicación digital: ¿errores, tenden- 
cias o dejadez? El caso de la puntuación en redes sociales uti- 
lizadas por los jóvenes. 


— La presencia de los anglicismos en la comunicación digital: 
¿bilingúismo o postureo? El caso de los anglicismos de tenden- 
cia. 


== 


Los eufemismos en la comunicación digital: ¿todos los enten- 
demos? El caso de su presencia en la comunicación política. 


Expresiones propias de los jóvenes y comunicación digital: un 
breve inventario de las más recientes usadas en las diferentes 
plataformas digitales de comunicación. 


Música actual y comunicación digital: ¿están presentes algunas 
é 

palabras de esas canciones en nuestra forma de expresarnos di- 

gitalmente? 


Emoción y comunicación digital: la función y uso de los emo- 
ticonos en la escritura digital en contextos formales de comu- 
nicación. 

La palabra escrita en la comunicación digital: ¿errores o ten- 


dencias? El caso del uso de la acentuación en redes sociales 
utilizadas por los jóvenes. 


La presencia de los anglicismos en la comunicación digital: 
¿bilingúismo o postureo? El caso de los anglicismos proceden- 
tes de la moda. 


Los eufemismos en la comunicación digital: ¿todos los enten- 
demos? El caso de su presencia en la comunicación económica. 


Expresiones propias de los jóvenes y comunicación digital: un 
breve inventario de muestras de “spanglish” (uso de la lengua 
española y del inglés combinándolos en la comunicación). 


Humor y comunicación digital: ¿con qué recursos se expresa 
é 
que algo me genera risa en los entornos digitales? 


En todos los casos esta presente se ha perseguido una vision protagonista 


y cercana del estudiante como usuario que es de la comunicación digital, 
algo que ha favorecido su reflexión final metacognitiva. 


En el caso de la materia de “Historial universal contemporánea” los se- 


minarios se centraron alrededor del tema del liderazgo y contexto socio- 
lógico y económico de la mujer en el siglo XXI: perfiles y paradigmas 
tomando como documento de partida la web de la ONU y las mujeres 
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https: //www.unwomen.org/es/digital-library/progress-of-the-worlds- 
women 


Se atendieron diferentes propuestas de contenido como son el contexto 
sociopolítico, demografía, estructuras familiares, liderazgo político, per- 
files laborales, acceso al mundo de la cultura, mentalidades y vida coti- 
diana y las historias de vida. 


Los seminarios celebrados se organizaron y aplicaron atendiendo a su 
área geopolítica: Rusia; China y Japón; Africa; América Latina; India y 
Países árabes. 


El segundo resultado tiene que ver con el segundo de los objetivos esta- 
blecidos en el proyecto, esto es, identificar la necesaria y rica colabora- 
ción entre áreas de conocimiento diferentes para alimentar las compe- 
tencias de los alumnos en tareas igualmente colaborativas, como ejem- 
plo de trabajo en el que puedan mirarse. 


El resultado de trabajo colaborativo entre docentes de forma interdisci- 
plinar ha sido muy enriquecedor y ha favorecido en el alumno la capa- 
cidad de ver sus tareas y aprendizajes en la universidad como algo que 
es necesariamente compartido y está vinculado y no como compartimen- 
tos estancos, al igual que sucede con la propia transversalidad de las 
competencias perseguidas. 


En todos los casos, los diferentes talleres contribuyeron a la preparación 
de los flipped webinars. 


Igualmente, se integraron en las actividades previstas en la guía docente 
de la materia y contribuyeron, al mismo tiempo, al avance de las mate- 
rias implicadas en el proyecto de innovación, poniendo en valor qué 
aportaban no solo para los seminarios sino para conocimientos, compe- 
tencias y habilidades transversales”. 


9 En los concerniente a la materia “Documentación”, en la cual se realizaron los talleres de téc- 
nicas de búsqueda y revisión documental para los webinars, la asignatura estaba enfocada, 
según su guía docente, al aprendizaje “para la identificación de las fuentes de información 
para el trabajo del futuro profesional. Además, brinda las herramientas básicas, teóricas y 
prácticas, para documentar la producción profesional de contenidos y otras iniciativas relacio- 
nadas con su área de conocimiento. Su fin es promover el interés por la investigación y la do- 
cumentación en la comunicación y desarrollar destrezas en la búsqueda de información. En la 
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El tercer resultado estaría vinculado con el tercer objetivo planteado para 
este proyecto, esto es, identificar los retos que este tipo de intervención 
suponen para los docentes y para los alumnos. 


En este sentido, ha sido una labor compleja para los docentes, al tener 
que coordinar muchos detalles, tiempos y alcances, generar material es- 
pecifico, de aplicación y guía. Este tipo de tareas interdisciplinares exi- 
gen una importante programación, seguimiento y evaluación final. 


Por parte de los alumnos, si bien los resultados han sido evaluativamente 
satisfactorios, han demostrado no estar habituados a incorporar la di- 
mensión competencial en un trabajo colaborativo, primando el resul- 
tado, cuando lo esencial es el proceso. 


CONCLUSIONES 


El trabajo colaborativo entre los docentes contribuyó a una visión inter- 
disciplinar de la enseñanza, de tal forma que estableció sinergias muy 
positivas de intercambio, coordinación y programaciones desde la visión 
colegiada y de equipo, si bien, ha supuesto también un reto en el día a 
día del entendimiento del trabajo, muy limitado, normalmente, a la ma- 
teria-grupo y no tanto un alcance mucho más amplio, si bien ese alcance, 
tras esta experiencia, se considera mucho más acertado y favorecedor 
tanto para docentes como para discentes. El trabajo en cooperación por 
parte de los docentes, correspondientes a diferentes áreas y asignaturas, 
intentó promover una “cultura del espejo” en la que los discentes pudie- 
ran reflejarse, viéndose como parte de un todo, de una línea paulatina y 
con sentido de saberes, aprendizajes y competencias. 


materia de Documentación se transmite, asimismo, el conocimiento de las características del 
trabajo documental en los distintos medios y se identifican las fuentes de información más rele- 
vantes para cada sector. Se enseña a los estudiantes cómo hacer un uso adecuado de bases 
documentales, cómo buscar información y citar fuentes. También se pretende que el alumno 
entienda la importancia de la documentación como fuente de investigación en su entorno pro- 
fesional. Con especial interés se estudiarán las teorías, técnicas y aplicaciones de la documen- 
tación y las nuevas tecnologías de la información y de la comunicación. Desde otra perspec- 
tiva, la metodología de trabajo permitirá a los estudiantes aplicar los contenidos en su forma- 
ción universitaria y en la elaboración de sus trabajos académicos”. 
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Las competencias del alumnado fueron fortalecidas por el hilo conduc- 
tor de las competencias instrumentales y profesionales que debían ad- 
quirir en el proceso de los flipped webinars, ya sea tanto a través de las 
diferentes sesiones formativas, cuanto a la función de acompañamiento 
de los docentes implicados en el proyecto, mediante sesiones de tutori- 
zación y guía específicas para lograr los objetivos. De esta manera, se 
conjugaron, mediante estrategias de aprendizaje, metodologías activas y 
flipped learning, competencias que favorecen la idea del aprendizaje 
como pensamiento y actuación. 


Las competencias transversales a estas tres materias fueron: “Capacidad 
de análisis y síntesis”, “Capacidad de organización y planificación”, 
“Capacidad de aplicar conocimientos”, “Capacidad de generar nuevas 
ideas (creatividad)”. Las competencias transversales a las materias de 
“Historia universal contemporánea” y de “Lengua española y comuni- 
cación” fueron: “Capacidad y habilidad para expresarse con fluidez y 
eficacia comunicativa en las lenguas propias de manera oral y escrita, 
sabiendo aprovechar los recursos lingúísticos y literarios que sean más 
adecuados a los distintos medios de comunicación”; “Capacidad para 
leer y analizar textos y documentos especializados de cualquier tema 
relevante y saber resumirlos o adaptarlos mediante un lenguaje o léxico 
comprensible para un público mayoritario”. 


Las temáticas de “Historia universal contemporánea” y de “Lengua es- 
pañola y comunicación” fueron las motivadoras del trabajo específico 
realizado en los talleres de revisión documental en la asignatura “Docu- 
mentación”, puesto que las técnicas de documentación son válidas para 
profundizar y mejorar el trabajo académico realizado en otras materias. 
Igualmente, las estrategias de organización de grupos y de metacogni- 
ción supusieron la apertura y cierre de todo el trabajo de un semestre. 


Las tres asignaturas que intervinieron lo hicieron en el primer curso, pri- 
mer semestre de la formación universitaria de los discentes, un momento 
determinante y fundamental en el cambio que supone los estudios uni- 
versitarios para cualquier persona, favoreciendo la idea de que la uni- 
versidad puede ser y es un espacio diferente de aprendizaje, donde poder 
abordarlos con planteamientos acordes no solo a los contenidos sino 
también a la etapa madurativa del alumno. En los tres casos, la 
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naturaleza de materia básica de las asignaturas ayudó a la incorporación 
de la perspectiva y estrategias de trabajo planteadas. 


Las asignaturas en la universidad tienen que aportar al alumnado com- 
petencias transversales contribuyendo a su visión crítica, intelectual y 
profesional, favoreciendo el conocimiento de las áreas y de ellos mismos 
como sujetos activos de aprendizaje, generando un aprendizaje signifi- 
cativo. No podemos entender, a camino del primer cuarto del siglo XXI, 
el conocimiento como un conjunto de saberes de compartimentos estan- 
cos, muy especializados (no por ello mejores), sino que hay que plantear 
estrategias y mecanismos para que el alumno entienda y comprenda su 
lugar en ese espacio de aprendizaje al que, con sólidas competencias de 
base, accederá de forma libre y segura. 
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1. INTRODUCCION 


En la actualidad vivimos un referente social y educativo de carácter his- 
tórico a nivel mundial conocido como Covid-19. Hasta el momento el 
ámbito de la educación en cuestión no tiene concernientes de este nivel, 
viéndose afectadas las estructuras básicas del sistema y dejando al des- 
cubierto diversas afectaciones generales que van desde la etapa de prees- 
colar hasta las etapas de educación superior, sin distinción de países y 
desde una afectación simultánea en todos sus niveles, quedando latente 
la necesidad imperante de atender y paliar todas las circunstancias pro- 
ducidas con la mayor brevedad posible (Arriagada, 2020). 


Esta situación de alerta social y sanitaria deja al descubierto de forma 
instantánea diferentes afectaciones en el sistema educativo, siendo los 
principales grupos afectados el profesorado y el alumnado. Asimismo, 
dada la rapidez de los acontecimientos y la inexistencia de una prepara- 
ción previa en las estructuras del sistema, se localiza una relevante 


- 554 — 


afectación en cuanto a la situación laboral de los profesionales docentes 
en todos los niveles educativos a nivel mundial y, además, como conse- 
cuencia, un desajuste en el proceso de enseñanza-aprendizaje de todo el 
alumnado (Castillo, J y Castillo, A, 2021). Por tanto, dada la incapacidad 
del ámbito educativo y sus sistemas para afrontar las circunstancias y 
adaptarse a ellas, trae consigo un colapso educativo que genera una gran 
cantidad de interrogantes vinculados al impacto que genera de un modo 
u otro toda esta situación, señalando aspectos de gran relevancia como 
son la metodología e instrumentos utilizados en el proceso de ense- 
ñanza-aprendizaje y sus posteriores repercusiones (Arguedas, 2021); re- 
sultando de gran interés el hecho de recabar información sobre la temá- 
tica y aportar una perspectiva constructiva y realista de la misma con el 
fin de promover el desarrollo y la mejora de las diferentes y afectaciones 
que salgan a la luz. 


2. METODOLOGÍA 


El desarrollo del trabajo se ha llevado a cabo a través de una revisión de 
carácter documental, mediante una metodología de corte cualitativo y 
un enfoque interpretativo. Además, para su procedimiento se ha reali- 
zado un análisis de diversos documentos vinculados a la temática de es- 
tudio inicial, identificándose y describiéndose el tema de estudio con la 
finalidad de obtener los resultados correspondientes. Para ello, como 
técnica de investigación utilizada se señala la búsqueda de datos y el 
análisis de documentos, partiendo de la necesidad de seleccionar, con- 
cretar, comprender y evaluar las informaciones relevantes y que resulten 
de interés, utilizándose para todo ello bases de datos como: Wos, Dial- 
net, Scopus, Redalyc y Google Académico. 


2.1. OBJETIVOS 


Como propuesta de objetivos para la elaboración del presente trabajo se 
presenta la finalidad de dar respuesta a: 


— Conocer la repercusión del Covid-19 en el sistema educativo y 
su proceso de enseñanza-aprendizaje. 
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— Indagar sobre las demandas y retos del profesorado en educa- 
ción durante la pandemia 


2.2. CRITERIOS DE SELECCIÓN 


En consonancia, se ha llevado a cabo el método de revisión bibliográfica 
sistemática de carácter documental teniendo en cuenta diferentes crite- 
rios de selección a la hora de señalarlos y relacionarlos con los objetivos 
que se plantean. al respecto, para el contenido del trabajo, se ha tenido 
en cuenta criterios como: 


— La actualidad presentada en los contenidos seleccionados, 
mostrando ésta una gran relevancia puesto que la temática im- 
plica la necesidad de esta. Aun así, se han tenido en cuenta di- 
ferentes materiales y documentos de menor actualidad, te- 
niendo como objetivo el utilizarlos ya que presentaban infor- 
mación de interés para conseguir los objetivos establecidos. 


— El origen de la información, siendo relevantes los documentos 
de carácter nacional e internacional. 


— La relevancia del contenido, debiendo de ser de utilidad para 
la elaboración del trabajo. 


— La validez de la fuente de búsqueda, utilizándose fuentes que 
proporcionen información con rigor científico y académico. 


— El interés personal que supone el documento, debiendo de 
cumplir con los intereses del estudio que se plantean. 


2.3. DESCRIPTORES 


La terminología utilizada para poder acceder a la información de las di- 
ferentes bases de datos guarda relación directa con el contenido presen- 
tado, de tal forma que los definen y caracterizan. por tanto, los descrip- 
tores que se han utilizado son: educación y Covid-19, profesorado y Co- 
vid-19, educación and pandemia, retos educativos y Covid-19, ámbito 
educativo y Covid-19. 
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3. RESULTADOS 


En este apartado quedaran expuesto en primer lugar el impacto del Co- 
vid-19, teniendo en cuenta las repercusiones que ha supuesto a nivel 
educativo y los retos presentados ante el proceso de ensefianza-aprendi- 
zaje de este nuevo modelo de enseñanza. En segundo lugar, se expondrá 
el papel del profesorado, así como las repercusiones que han tenido en 
este nuevo cambio de educación producida por la pandemia. 


3.1. EDUCAR EN TIEMPOS DE PANDEMIA 


La educación representa socialmente un elemento de gran relevancia, 
siendo entendida como una de las herramientas que suponen un motor 
de desarrollo para la formación de personas y que, además, lleva consigo 
un papel fundamental como es el hecho de trabajar la igualdad y lugar 
contra las desigualdades sociales; favoreciendo de esta forma valores 
como la igualdad o la justicia desde el desarrollo personal de cada indi- 
viduo, suponiendo aspectos importantes a la hora de entender una socie- 
dad que se relaciona y vincula entre sí. Por esto, la acción de educar no 
solo debe ser concebida como una función o tramite formativo, sino que, 
por el contrario, debe ser tratada como una herramienta que enfatiza y 
mejora la convivencia social desde un punto de vista democrático, justo 
e igualitario. Esto trae consigo una vinculación directa entre sociedad y 
educación, dando lugar a que se vinculen de tal forma que si se lleva a 
cabo una mejora de la perspectiva social también se verá reflejado en el 
progreso del ámbito educativo, reflejándose en aspectos del proceso de 
enseñanza-aprendizaje, en el bienestar social general y en el incremento 
de valores sociales (Viñuela, 2020). 


En cuanto a la educación en tiempos de pandemia ha de tenerse en 
cuenta las diversas modificaciones y alternativas que surgen dadas las 
circunstancias que genera este contexto (Cáceres, 2020), suponiendo el 
cierre progresivo y temporal de las escuelas uno de los hechos que mar- 
can un momento decisivo en este proceso. Según la Unesco (2020) esta 
medida es considerada como una de las herramientas utilizadas en el 
sistema social con el fin de contener el incremento de los contagios y 
frenar la propagación del virus, calculándose una afectación del 91% de 
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la población educativa mundial a fecha del 12 de abril del 2020. Asi- 
mismo, en la actualidad, a pesar de que todo parece haber retomado la 
normalidad prepandemia, sigue siendo un reto a nivel mundial en cuanto 
al hecho de cómo contemplar la educación atendiendo a las circunstan- 
cias producidas por el Covid-19 (Unesco, 2020). Autores como Marti- 
nez y Azcona (2020) exponen que la educación es muy susceptible a ser 
debatida en cuanto a las distintos ideales y posturas que se vinculan a 
ella, teniéndose en cuenta que las futuras repercusiones de la pandemia 
en el ámbito educativo, el profesorado, el alumnado y sus familias son 
contextos aún por descubrir e ir analizando progresivamente. 


Otro aspecto a tener en cuenta es el cambio metodológico y la rápida 
respuesta educativa con el que este se lleva a cabo, dejando atrás a la 
metodología de carácter tradicional y dando lugar a una educación ba- 
sada en la modalidad virtual (CEPAL, 2020). Este nuevo modelo meto- 
dológico se caracteriza por el uso de los recursos tecnológicos como he- 
rramienta principal para llevar a cabo el proceso de enseñanza-aprendi- 
zaje, pudiendo variar estos recursos en función de la utilidad que se pre- 
tenda desarrollar y según el nivel educativo al que tengan que hacer 
frente. La autonomía, las habilidades personales, los recursos que se po- 
sean y el dominio de la competencia digital son factores que suponen un 
componente decisivo en esta nueva concepción educativa (Sánchez et al., 
2020), debiendo tener en cuenta otros aspectos que pueden influir como 
son las oportunidades y las posibilidades que se ofrecen, atendiendo a las 
posibles problemáticas y limitaciones que se puedan dar para obtener un 
proceso educativo que garantice igualdad y éxito (Cáceres et al., 2020). 


Autores como Zubillaga y Gortazar, (2020) defienden que, dada la si- 
tuación generalizada en el ámbito educativo y la parálisis sufrida por el 
confinamiento, es necesaria llevar a cabo una intervención que contra- 
rreste las repercusiones actuales y futuras. La Unesco (2020) también se 
posiciona ante este punto de vista, añadiendo la importancia de tener una 
pretensión de avance desde una perspectiva que enfatice la calidad edu- 
cativa como un elemento de garantía, sirviendo como una herramienta 
reguladora que permita controlar las posibles desiguales sociales y que 
frene las diferencias producidas por el Covid-19 en el sistema educativo. 
Desde la perspectiva española se observa un modelo educativo 
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desfasado y tradicional que muestra cifras relevantes de fracaso escolar, 
desigualdades sociales y conflictos educativos, favoreciendo procesos 
de carácter individual y enfatizando el clima competitivo en el ámbito 
social y educativo (Korthagen, 2010); por lo que resulta necesario re- 
plantear esta situación y pensar en la posibilidad de crear nuevos mode- 
los educativos que con su instalación en el sistema favorezcan y acom- 
pañen a la mejora educativa, basándose en conceptos principales como 
son la calidad, igualdad y accesibilidad para todos. 


3.1.1. Retos del nuevo modelo de enseñanza virtual 


Atendiendo a las circunstancias que se vienen comentado, como uno de 
los retos más importantes a los que debe hacer frente el nuevo modelo 
de enseñanza virtual es la existencia de una brecha digital extendida a 
nivel mundial (Cotino, 2020), repercutiendo de forma directa con la bre- 
cha educativa que conlleva de forma trasversal dadas las condiciones 
(Ardini et al., 2020). 


Tomando como punto de partida la disparidad que, de forma natural, ya 
hay establecida a nivel mundial en relación con la competencia digital y 
las nuevas tecnologías, es obvio que no es posible ofrecer una garantía 
igualitaria que tenga como resultado un proceso de enseñanza-aprendi- 
zaje exitoso para todas las instituciones educativas que han tomado 
como alternativa el llevar a cabo la modalidad virtual. Esta situación 
refleja que el derecho a la educación está siendo vulnerado, afirmando 
autores como Karasel et al. (2020) que, desde esta perspectiva, la nove- 
dosa alternativa metodológica virtual no es la mejor forma de hacer 
frente a la repercusión producida por el cierre de los centros educativos, 
ya que no solo no se están teniendo en cuenta las disparidades sociales 
y educativas que se vienen comentando sino que, además, se pasa por 
alto la situación variable que presentan los sujetos en cuanto al estatus 
social y económico, los conocimientos y los recursos o medios que po- 
seen de forma previa; localizándose una menor repercusión educativa en 
aquel alumnado que presenta unas condiciones estables y favorables 
pero, por el contrario, el alumnado que presenta situaciones desfavora- 
bles presentara una mayor vulnerabilidad y se enfatizaran las desiguales 
sociales. Se posicionan como aspectos de interés que distingue a ambos 
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tipos de alumnado los conocimientos previos que poseen respecto al uso 
de recursos tecnológicos y la posesión y adquisición de algún disposi- 
tivo que facilite el proceso de enseñanza-aprendizaje con la nueva mo- 
dalidad virtual; así como los conocimientos y habilidades que tienen los 
progenitores con la finalidad de poder ayudarles en este proceso si lo 
necesitan (Ramos et al.,2020). Por ello, el alumnado que no tenga la po- 
sibilidad de optar a estos recursos o medios tecnológicos tendrá mayor 
grado de dificultad a la hora de poder desarrollar la nueva metodología 
virtual, dando lugar a situaciones que pueden ser discriminativas y que 
logran ocasionar un retraso educativo con relación al resto de compañe- 
ros, desarrollándose un proceso educativo desigual que conllevará a si- 
tuaciones y consecuencias futuras problemáticas (Vargas, 2021). Por 
ende, se localiza como otro reto al que hacer frente a las desiguales so- 
ciales educativas, siendo un aspecto influyente que se ha visto enfati- 
zado con motivo de la pandemia (Vivanco, 2020). 


En relación con lo comentado, se observa una estructuración tecnológica 
desigual en gran variedad de países, conllevando por tanto a un acceso 
desigual en cuanto a las oportunidades de esta nueva alternativa educa- 
tiva, dando lugar a una enfatización de la brecha digital ya existente 
(Cotonieto et al., 2021); observando una fuerte repercusión en el proceso 
de enseñanza- aprendizaje y dificultado la interacción y la inclusión so- 
cial (Cabrera et al., 2020). Por ello, la brecha digital debe ser tratada 
desde un punto de vista multidireccional, atendiendo tanto a las diferen- 
cias que existen en relación con la accesibilidad de los recursos e instru- 
mentos necesarios como al conjunto de habilidades necesarias para po- 
der llevar a cabo un uso favorable que permita sacar el máximo partida 
a la experiencia. 


Asimismo, otro aspecto a tener en cuenta respecto a la brecha digital es 
la repercusión y el grado de afectación que supone a nivel social. Auto- 
res como Ardini et al. (2020) conceptualizan que se localiza una mayor 
repercusión en los colectivos sociales que presentan un mayor grado de 
vulnerabilidad, relacionándose estos con grupos sociales desfavoreci- 
dos; lo cual conlleva a que se potencie aún más las diferencias que se 
vienen comentando. Además, no solo es necesario atender al acceso dis- 
par a la hora de acceder a la competencia digital, sino que también ha de 
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tenerse en cuenta la accesibilidad a las redes que sustentan a estas herra- 
mientas como por ejemplo internet, observándose una perspectiva social 
heterogénea que supone una repercusión negativa para los colectivos 
vulnerables y que los sitúa en un contexto social de carácter conflictivo 
(Parrado y León, 2020; Valdés y Ochoa, 2009). 


El INE (Instituto Nacional de Estadística) aporta datos que evidencian 
lo expuesto en relación con la brecha digital, aportando que un 22% de 
la población no presenta facilidades de conexión y que un 9% de núcleos 
familiares no poseen acceso a instrumentos tecnológicos a diario. Ade- 
más, el 42% de los núcleos familiares que presentan un sueldo menor a 
los 900 euros carece de ordenador propio. Por tanto, estos datos invitan 
a reflexionar sobre la realidad social y su vinculación con las diferencias 
encontradas en relación con los colectivos y su vinculación al ámbito 
digital. Sandín et al. (2020) aluden a que las instituciones y administra- 
ciones educativas tendrían que prestar atención a estas diferencias y 
ofrecer alternativas para que todo el alumnado tuviese las mismas con- 
diciones y posibilidades para llevar a cabo su proceso de enseñanza- 
aprendizaje, situando la brecha social y digital como un elemento prio- 
ritario al que dar respuesta a la hora de llevar a cabo las diferentes in- 
versiones en el ámbito educativo (Cotino, 2020). 


3.2. EL ROL DEL DOCENTE EN EL TRANSCURSO DE LA PANDEMIA: NUEVOS 
RETOS Y PERSPECTIVAS METODOLÓGICAS 


En los inicios formativos del profesorado se localiza el periodo donde 
se desarrollan las capacidades reflexivas, analísticas y críticas que pro- 
mueven la capacidad de examinar y observar todo lo relacionado con la 
actuación educativa y su intervención en ella, por lo que sería este el 
momento en donde se comienza a descubrir y a establecer la identidad 
propia del docente (Atkinson, 2004). Además, la identidad pedagógica 
reside en la peculiaridad interpersonal que promueve la profesión (Gon- 
zález y Fierro, 2018), por lo tanto, la interacción con la comunidad edu- 
cativa y la vinculación con el alumnado darán lugar a experiencias que 
deberán ser tenidas en cuenta en este proceso. Por tanto, dadas las cir- 
cunstancias, la profesión docente y su identidad pedagogía se han visto 
gravemente afectadas de forma radical con el Covid-19, debiendo hacer 
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frente a las circunstancias personales y además a un cambio de modali- 
dad educativa que hacen replantear cuestiones básicas como las que se 
han comentado. 


Autores como Balea et al. (2021) señalan cuatro etapas decisivas que 
han marcado a los profesionales de la educación y su desarrollo, concre- 
tándose de la siguiente forma: 


FIGURA 1. Etapas de la pandemia y su secuencia temporal 


— La prepandemia viene marcada por una fuerte oleada de noti- 
cas que plantean un movimiento lejano, poniendo en alerta la 
situación mundial en el año 2019 dadas las circunstancias lo- 
calizadas en China. En este periodo temporal se localizan gran 
cantidad de movimientos informativos de carácter variado, 
predominando el sesgo del conocimiento científico real y 
dando lugar a sesgos políticos y sensacionalismos mediáticos 
que ocasionaron un clima de desinformación, noticias falsas e 
informaciones incorrectas (Rodríguez, 2020, como se citó en 
Balea et al., 2021). No es hasta el 11 de marzo de 2020 cuando 
la OMS declara el Covid-19 como pandemia mundial (OMS, 
2020), bajo previos avisos y recomendaciones previas a esta 
declaración. A partir de aquí, se vuelve a tener una sobreinfor- 
mación sobre la pandemia, señalando en muchos casos infor- 
maciones contradictorias y alejadas de un conocimiento cien- 
tífico exacto (Herrera, 2020, como se citó en Balea et al., 
2021). 
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— El Confinamiento es el periodo en el cual se ven restringidos y 
limitados todos los derechos y libertades sociales, suponiendo 
esto un hecho inédito y que conlleva una gestión humanitaria 
importante con el fin de frenar la expansión de la pandemia. 
De igual forma el ámbito educativo se ve gravemente afectado 
ya que, dadas las situaciones de confinamiento, se suspende la 
presencialidad en las aulas y se opta por la implantación de una 
nueva metodología basada en la virtualidad, la cual conlleva 
un cambio de concepción tradicional de la enseñanza y supone 
una transformación novedosa en el ámbito educativo. Este pe- 
riodo se señala como el momento donde se localiza el punto de 
mayor inflexión en el desarrollo del proceso de enseñanza- 
aprendizaje, ya que es un periodo temporal muy reducido 
donde todo el colectivo docente debe modificar la metodología 
tradicional y pasar a una metodología virtual, llevando consigo 
la modificación de estrategias y de contendidos sin conoci- 
miento previo del proceso a seguir; por lo cual se genera un 
contexto problemático de desconcierto en el que cada docente 
debe ofrecer una respuesta educativa sin tener en cuenta sus 
condiciones personales y recursos en competencia digital. De 
igual forma es trasladado al colectivo del alumnado, el cual 
también sufre de las modificaciones académicas y sociales an- 
tes esta nueva situación. 


— La etapa de la semipresencialidad supone un proceso en el que 
se vuelve a conceptualizar la visión “tradicional” del proceso 
de enseñanza-aprendizaje. Es en este momento cuando se 
vuelve a conectar con la metodología presencial y se combina 
de forma conjunta con la virtual, de tal forma que quedan la- 
tentes los pros y contras de cada una de ellas; pero a pesar de 
esto se tiene una visión menos negativa de los acontecimientos 
ya que viene acompañada de una visión social de mejora res- 
pecto a la pandemia. Es importante destacar que, en esta etapa, 
la modalidad virtual esta más asentada en las concepciones del 
colectivo docente y el alumnado, suponiendo una mayor 


- 563 = 


facilidad de cambio en esta nueva metodología mixta (Herrero 
y Hernández, 2020, como se citó en Balea et al., 2021). 


— La etapa de la incertidumbre es denominada así dadas las nue- 
vas condiciones de la pandemia, creyendo que estaba contro- 
lada dada la implantación de la vacuna como solución a la pro- 
blemática, pero se vuelve a experimentar un incremento de los 
casos de Covid-19. En este momento se vuelve a visualizar un 
panorama que provoca una nueva incertidumbre social y, a pe- 
sar de que se empiezan a retomar las libertades y derechos, se 
mantiene una situación de alerta por la posibilidad de retroceso 
en estos ámbitos. 


Como elementos generales a destacar en todas las etapas se señalan la 
afectación en los aspectos formativos que incumben a los cambios me- 
todológicos, la nueva modalidad online de enseñanza-aprendizaje y a su 
vinculación con el uso y manejo de las herramientas digitales (Castillo 
y Castillo, 2021). Además, se localizan afectaciones emocionales diver- 
sas que repercuten a nivel personal y profesional, abarcando cuestiones 
como son la salud mental, social y física, señalándose afectaciones ge- 
nerales como son la aparición de ansiedad, depresión y estrés como las 
más comunes en este proceso (Arteaga, 2022). 


3.2.1. El teletrabajo docente como respuesta al Covid-19: aspectos de 
interés, pautas y repercusiones. 


La nueva modalidad virtual trae consigo una nueva forma de concebir 
la educación, conllevando, entre otras cosas, a la suspensión de la acti- 
vidad docente desde una perspectiva presencial y dando lugar a una 
nueva alternativa de trabajo a través de diferentes plataformas online, 
conociéndose con el termino de “teletrabajo” (García et al., 2020). 


Al respecto, como inconvenientes importantes a la hora de proceder con 
la nueva forma de impartir la docencia se señala principalmente el hecho 
de no tener en cuenta las limitaciones tecnológicas previas en el ámbito 
educativo (Trujillo et al., 2020), no permitiendo un periodo de forma- 
ción, preparación y adaptación para la transformación digital de las nue- 
vas clases, suponiendo una repercusión negativa no solo para las 
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instituciones escolares o el alumnado sino también para el colectivo do- 
cente y su forma de proceder a la hora de llevar a cabo el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. Desde esta perspectiva, el profesorado debe ha- 
cer frente a un contexto inesperado que se basa en un panorama educa- 
tivo incierto y que, además, supone una afectación personal y social para 
ellos (Bolívar y Domingo, 2019); viéndose afectada su proyección pro- 
fesional e incluso su identidad como profesionales del ámbito educativo. 
Además, no se atienden las cuestiones relacionadas con la competencia 
digital previa del docente, sus habilidades o conocimientos sobre los re- 
cursos a utilizar; dando lugar a que el teletrabajo sea una situación que 
genere escenarios conflictivos en cuanto al desarrollo de la labor do- 
cente, generándose diferentes relaciones y respuestas en función de cada 
docente (Sánchez et al., 2020). Autores como Zhou et al. (2020) con- 
ceptualizan a favor de lo comentado y, además, añaden que a toda esta 
situación se le añade la presión y la rapidez de elaborar adaptaciones 
curriculares y didácticas pasando por alto elementos de gran importancia 
como son la elevada inversión de tiempo que esto supone, conllevando 
un gran esfuerzo en su realización y en el tipo de materiales a desarrollar. 


Por tanto, con el fin de paliar las repercusiones que se vienen comen- 
tando, autores como Maikene (2020, como se citó en García, 2020) ex- 
pone la existencia de unas pautas que guían y facilitan el teletrabajo para 
el colectivo docente, señalando los siguientes aspectos de gran impor- 
tancia a la hora de llevar a cabo su desarrollo: 


FIGURA 2. Elementos a tener en cuenta para facilitar el teletrabajo 


Ayudas 


: Comunicacion Motivacion 
visuales 
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Desde el aspecto comunicativo el docente deberá llevar a cabo la expo- 
sición de los contenidos de forma concisa y clara, sirviéndose de ele- 
mentos que orienten y apoyen al alumnado en relación con los conteni- 
dos que se estén tratando. De esta forma el alumnado será conocedor del 
proceso y su desarrollo, ofreciéndole una previa concepción de qué se 
va a tartar y cómo será posible afrontarlo. Además, es importante favo- 
recer procesos donde el ambiente de la clase facilite los procesos comu- 
nicativos multidireccionales, dando lugar a la interacción del alumnado 
y enfatizando la confianza y el intercambio de opiniones o informacio- 
nes. 


En cuanto a la motivación es un elemento fundamental, debiendo de es- 
tar presente en el desarrollo del proceso de enseñanza-aprendizaje del 
alumnado. De esta forma se evitarían contextos que favorezcan la mo- 
notonía en las clases online y se trataría desde una perspectiva de cone- 
xión entre el contenido, el interés del alumno y su motivación (García, 
2020). 


Las ayudas visuales servirán como herramienta que facilitará situacio- 
nes producidas por los procesos tecnológicos como, por ejemplo, las in- 
terrupciones del proceso de enseñanza-aprendizaje, por lo que las expli- 
caciones breves y acompañadas de elementos visuales otorgarán un con- 
texto que otorga una rápida adquisición de los contenidos a enseñar. Ha 
de tenerse en cuenta que el alumnado, por norma general, tiene periodos 
de desconexión en cuanto a la explicación o contenido que se está tra- 
bajando, produciéndose una desconexión mental que puede ser paliada 
con estas herramientas visuales, las cuales facilitarán el proceso y ade- 
más darán lugar a un mayor interés del alumnado en relación con los 
contenidos tratados. 


4. DISCUSIÓN 


En cuanto a los resultados expuestos en el apartado de educar en tiempos 
de pandemia se observa la idea compartida por varios autores respecto 
a la afectación a nivel general en todo el sistema educativo mundial 
(Dans, 2020; L; Rujas y Feito 2020), viéndose una mayor afectación en 
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los grupos sociales más vulnerables que da lugar a una diferenciación 
social aún más pronunciada (Unesco, 2020; Zubillaga y Gortazar, 2020). 


Atendiendo al apartado del rol del docente en el transcurso de la pande- 
mia se señala como idea generalizada la concepción del profesor desde 
una perspectiva en la que se generan diversas concepciones vinculadas 
a su identidad y formación (Atkinson, 2004; Soreide, 2006). Actual- 
mente ha vuelto a ser temática de debate, haciendo referencia a la con- 
formación de su identidad y a su formación dada la situación generada 
por el Covid-19 (García, 2020; F. García et al., 2020). Además, con el 
surgimiento del teletrabajo como respuesta al cambio metodológico, se 
observa un compromiso por parte del colectivo docente a ofrecer una 
respuesta educativa vinculada a esta nueva forma de trabajo, trayendo 
consigo diversas afectaciones que se localizan principalmente a nivel 
personal de este colectivo (Corral y De Juan, 2020; Sánchez et al., 2020). 


5. CONCLUSIONES 


El primer objetivo que se establece está relacionado con el hecho de co- 
nocer la repercusión del Covid-19 en el sistema educativo y su proceso 
de enseñanza-aprendizaje, recabándose al respecto diversas repercusio- 
nes de gran interés para el ámbito educativo y social. Se aprecia la exis- 
tencia de una problemática en cuanto al derecho a la educación, locali- 
zándose afectaciones en diferentes colectivos, pero haciendo mayor hin- 
capié la existencia de grupos sociales vulnerables que presentan una ma- 
yor afectación. Asimismo, se produce un cambio conceptual en la educ- 
ción, dándose una rápida transformación de la concepción tradicional de 
la misma a una educación basada en la competencia digital y la virtuali- 
dad, trayendo consigo repercusiones generales en el alumnado y el ám- 
bito docente y reflejando desigualdades de carácter social que con el 
modelo tradicional de ecuación pasaban por desapercibidas. Además, el 
énfasis de la brecha digital incrementa estas diferencias sociales, aten- 
diendo a aspectos como el conocimiento y la formación desigual en 
cuanto a la competencia digital y el uso de sus herramientas. Por ello, es 
importante resaltar la necesidad de optimizar los aspectos que se vienen 
comentado de la enseñanza virtual, situándose como prioridad en su 
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proceso de mejora el hecho de eliminar las desigualdades sociales y sus 
barreras con el fin de conseguir una educación para todos. 


En cuanto al segundo objetivo de indagar sobre las demandas y retos del 
profesorado en educación durante la pandemia se refleja que, con el 
cambio metodológico de la educación virtual, surge la necesidad de alu- 
dir a la percepción del docente y su identidad, siendo un periodo de re- 
flexión por las situaciones que trae consigo este cambio. Además, viene 
vinculado con una nueva modalidad de trabajo que refleja limitaciones 
a nivel personal del colectivo docente, siendo importe apreciar concep- 
tos tan importantes como son el del bienestar y el ámbito de la salud, 
viéndose ambos afectados. 


En definitiva, la pandemia mundial del Covid-19 resulta un hecho his- 
tórico atodos los niveles sociales, dejando grandes cambios en el ámbito 
educativo y sacando a la luz la necesidad de trabajar en diferentes as- 
pectos sociales que pasaban desapercibidos. Además, la situación que 
promueve la pandemia ha de ser tratada como un elemento de cambio 
constante ya que implica a un factor dinámico como es la sociedad, 
siendo entendida como elemento de modificaciones y análisis que pre- 
senta disposiciones de sufrir variaciones con rapidez y facilidad. Por 
tanto, es de gran importancia dejar una puerta abierta a nuevas situacio- 
nes o circunstancias que se puedan producir ya que, a pesar de que hoy 
en día existe una concepción más exacta y delimitada de lo ocurrido, 
siguen quedando expuestos factores que no pueden ser intervenidos y 
que pueden suponer motivos de cambios sociales en una perspectiva fu- 
tura. 
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CAPÍTULO 32 


LAS METODOLOGÍAS EDUCATIVAS 
DE LOS PROFESIONALES DE LA EDUCACIÓN 
ESPECIAL CON EL ALUMNADO N.E.E 


NARCISO ENCISO VELASCO 
Estudiante de la Universidad de Almería 


1. INTRODUCCIÓN 


1.1. LA EDUCACIÓN ESPECIAL 


En los últimos años ha habido un auge en la aparición de alumnado con 
necesidades educativas especiales (N.E.E), no se trata que antaño no 
existiera, sino más bien no se identificaban o no se tenían en considera- 
ción, Sacristan (1999) señala que la diversidad es aludida a las circuns- 
tancias de las personas, se trata de una situación que debiera ser norma- 
lizada, por lo tanto desde una perspectiva educativa se ha de trabajar esta 
realidad social, que se normalice esta situación de diversidad no quiere 
decir que las prácticas educativas se desarrollan, entorno a un único cu- 
rrículo ordinario, sino que se trata de ser conscientes que existe un alum- 
nado con necesidades educativas más específicas y también deben ser 
atendidos y tomados en consideración en su proceso de aprendizaje, por 
ello surge la Educación Especial, para paliar las dificultades a las que se 
enfrenta este alumnado, Mep (2005, citado en Meléndez, 2020) afirma 
que la educación especial puede ser entendida, como una serie de apoyos 
y servicios que quedan a disposición del alumnado con Necesidades Edu- 
cativas Especiales, ya sea con requerimientos temporales o permanentes. 


1.2. LA LEGISLACIÓN DE EDUCACIÓN ESPECIAL EN ESPAÑA 


La Educación Especial está amparada y respaldada por la ley para evitar el 
vulneramiento del derecho a la educación de las personas con necesidades 
educativas especiales, desde el año 1990 donde la administración educativa 
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a través de la Ley Orgánica de Ordenación General del Sistema Educativo 
(L.O.G.S.E) realiza una reforma educativa en el que uno de sus pilares bá- 
sicos es la diversidad, promoviendo una educación integral y de formación 
personalizada, las leyes educativas posteriores siguen manteniendo los 
principios establecidos en esta ley incluyendo la más actual, la Ley Orgá- 
nica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Orgánica 
2/2006, de 3 de mayo, de Educación, se destaca el respeto a la diversidad y 
una educación inclusiva como uno de sus principios fundamentales cuyo 
fin es atender a todas las necesidades del alumnado, centrando especial 
atención tanto aquellos alumnos con dificultades de aprendizaje, como los 
que tienen mayor capacidad, por ende se garantiza una educación inclusiva 
con una serie de medidas organizativas, metodológicas, de apoyos, recursos 
y las adaptaciones curriculares que se consideren pertinentes. 


1.3. Los PROFESIONALES DE LA EDUCACIÓN ESPECIAL 


Existen una serie de profesionales que realizan labores de intervención 
educativa específica con el alumnado N.E.E, desde psicopedagogos, 
educadores sociales, psicólogos, maestros....hasta profesionales de au- 
dición y lenguaje, todos y cada uno de estos expertos han de tener en 
cuenta una serie de planes y programas de estudios inclusivos para las 
necesidades del alumnado N.E.E tales como son las cognitivas, sociales, 
afectivas y creativas, Rodriguez (2017) señala que dicha intervención 
educativa ha de sustentarse en las siguientes premisas: 


— La finalidad educativa debe ser la misma para todo el alum- 
nado, basándose en cuatro pilares, aprender hacer, aprender a 
conocer, aprender a ser, aprender a vivir juntos. 

— Los objetivos se han de basar en la adquisición de contenido, 
además del de tipo instrumental, cognitivo y afectivo. 

— Los contenidos tienen que ser funcionales y significativos, pre- 
tenden ayudar al alumnado N.E.E a poder desenvolverse en la 
vida cotidiana, para posteriormente incorporarse en la sociedad 
y siempre que sea posible al mercado laboral. 

— La eliminación de los estereotipos negativos desde los libros 
de texto, hasta las actitudes y expectativas docentes. 


== 


Los profesionales de la educación especial no solo deben de intervenir 
con esta serie de principios, sino que también han de poseer una serie de 
características y competencias, Pavon (2005) destaca que el maestro de 
la educación especial ha de poseer tres características: 


— Una actitud reflexiva y de construcción pedagógica permanente. 
— La capacidad para trabajar en un equipo multidisciplinar. 
— La aceptación y valoración de la diversidad. 


En cuanto a las competencias de los docentes en educación especial, Pa- 
von (2005) señala las siguientes: 


— Asesoría: Se ha de fortalecer el proceso de integración educa- 
tiva con la institución mediante la orientación. 


— Atención: El alumnado requerirá un apoyo directo de los dife- 
rentes profesionales de la institución educativa para un desa- 
rrollo integral en su proceso de enseñanza-aprendizaje. 


— Adaptación Curricular: El profesional deberá de ser capaz de 
detectar aquellos aspectos curriculares que se deben adaptar a 
las necesidades del alumnado. 


— Promoción: Generar estrategias y espacios de concienciación 
dirigidos a la población para el proceso de integración. 


— Capacitación: Para garantizar la permanencia del alumnado 
N.E.E se ha de abogar por su integración, esto significa dotar- 
los de aquellos aspectos que se consideren pertinentes para su 
interacción con el medio natural y social. 


— Investigación: Se trata del proceso de seguimiento y sistema- 
tización que permitan estrategias de mejora o innovación en el 
campo de la educación especial. 


— Concepción emocional: Se trata de las actitudes de los profe- 
sionales de la educación especial, con expectativas del desa- 
rrollo del proceso de enseñanza-aprendizaje del alumnado 
N.E.E. 


il 


1.4. METODOLOGÍAS EDUCATIVAS CON EL ALUMNADO N.E.E 


Los profesionales de la educación especial emplean una serie de estra- 
tegias metodológicas educativas, para que el alumnado N.E.E adquieras 
las competencias necesarias para su desarrollo en el proceso de ense- 
ñanza-aprendizaje, Marquez (2009), señala el taller como metodología 
en un aula de apoyo a la integración, a través de rincones de trabajo, esto 
supone: 


— En un mismo tiempo y espacio el alumnado con N.E.E puede 
desarrollar actividades diferentes, que se pueden realizar de 
forma individual o colectiva. 


— umenta la autonomía del alumnado con N.E.E en su proceso 
de aprendizaje. 


— El alumnado está disfrutando de la actividad, a la misma vez 
que están aprendiendo. 


Por otra parte, Hernández Ayuso (2020), destaca el Aprendizaje basados 
en Juegos (A.B.J) como estrategia metodológica para intervenir con el 
alumnado N.E.E, en su Programa sobre el Aprendizaje de Conceptos Ma- 
temáticos Básicos a través del Juego en Educación Especial, señala que 
el A.B.J, aprovecha la predisposición de los niños para jugar como una 
forma de trabajar los contenidos, competencias y objetivos planteados. 


Otra de las metodologías que se tienen en cuenta en la educación espe- 
cial según Macías Vera (2017), son las metodologías activas, en la que 
se destaca de forma individual el cuento, (ayudan al alumnado a com- 
prender los diferentes valores) y de forma grupal señala el trabajo en 
equipo y cooperativo (al realizarse un intercambio de experiencias se 
promueve el respeto y honestidad para alcanzar objetivos comunes). 


Por lo tanto, se puede apreciar que se puede emplear una amplia diver- 
sidad de metodologías educativas en la educación especial, el uso de 
unas u otras metodologías dependerá de los profesionales. 
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2. OBJETIVOS 


— Conocer las metodologías educativas que emplean los profe- 
sionales de la educación especial en el alumnado N.E.E. 


— Hay que destacar cuales son los beneficios de aprendizaje que 
se obtienen con las diferentes metodologías educativas con el 
alumnado N.F.E. 


3. METODOLOGÍAS 


3.1. MÉTODO DE INVESTIGACIÓN 


Esta investigación se ha llevado a cabo desde un enfoque metodológico 
cualitativo, como señala Sánchez (2019) este se basa en evidencias 
orientadas hacia la descripción profunda del fenómeno, cuyo fin en úl- 
tima instancia no es solo explicar sino también comprenderlo o como 
afirma Aguilera et Valmaseda (1987) es más fructífero el uso de un en- 
foque cualitativo cuando se aborda un objeto de estudio cuyo fin es la 
investigación de la realidad social y su comprensión, por ello se consi- 
dera más apropiado utilizar una metodología cualitativa, para estudiar 
las metodologías de aprendizaje que se emplean en los contextos educa- 
tivos de la educación especial. 


3.2. INSTRUMENTO DE RECOGIDA DE DATOS 


Para la recogida de datos de esta investigación, se elaboró dos entrevis- 
tas como instrumento, Ortíz (2015) define la entrevista como un modo 
de obtención de la información mediante una conversación que es pro- 
vocada y orientada por el investigador, dirigida a sujetos seleccionados 
de forma no aleatoria, estructurada a partir de un esquema no estandari- 
zado e interrogación flexible, cuya finalidad es la comprensión del ob- 
jeto de estudio. 


— Entrevista: La información fue recogida a través de dos entre- 
vistas personales, estas se realizaron de manera virtual a dife- 
rentes profesionales de la educación especial que intervienen 
con alumnado N.E.E, por motivos de privacidad de datos, los 


FI 


nombres de estas personas se mantienen en el anonimato, las 
entrevistas fueron articuladas alrededor de cuatro bloques, Blo- 
que 1: La Educación Especial, Bloque 2: Los profesionales, 
Bloque 3: Metodologías, y Bloque 4: los beneficios Metodo- 
lógicos a cada uno de estos bloques le correspondía una serie 
de preguntas, cuya extensión fue de siete preguntas en total, la 
vinculación de bloques de preguntas y las preguntas se puede 
apreciar en la Tabla 1. 


TABLA 1: Relación entre los bloques y preguntas de la entrevista 


Bloques Preguntas Entrevista 

Pregunta 1: ¿Qué entiendes por educación 
especial? 

Pregunta 2: ¿A qué perfil de alumnos con 
N.E.E atiendes como educador especial? 
Pregunta 3: ¿Qué competencias tiene un 
educador especial? 

Pregunta 4: ¿Cuáles son las características 
de un educador especial? 

Pregunta 5: ¿Cuáles son las metodologías 
educativas que utilizas en el desarrollo del 
Bloque 3: Metodologías aprendizaje del alumnado N.E.E.? 
Pregunta 6: ¿Por qué empleas esas meto- 
dologías educativas y no otras? 

Pregunta 7: ¿Qué beneficios aportan esas 
metodologías? 


Bloque 1: Educación Especial 


Bloque 2: Profesionales 


Bloque 4: Beneficios 


Fuente: Elaboración Propia 


3.3. CATEGORÍAS 


Para la organización y análisis posterior de los datos obtenidos en la en- 
trevista, se estableció relación entre los objetivos de estudio, las catego- 
rías establecidas y las preguntas elaboradas tal y como se muestra en la 
Tabla 2. 
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TABLA 2: Relación entre los objetivos, categorías y preguntas 


Objeto de Estudio 


Categorías 


Preguntas Entrevista 


1. Conocer las metodologías 
educativas que emplean los 
profesionales de la educa- 
ción especial en el alumnado 
N.E.E. 


Educación especial 


Pregunta 1: ¿Qué entiendes 
por educación especial? 


Pregunta 2: ¿A qué perfil de 
alumnos con N.E.E atiendes 
como educador especial? 


Profesionales Educación Es- 
pecial 


Pregunta 3: ¿Qué competen- 
cias tiene un educador espe- 
cial? 


Pregunta 4: ¿Cuáles son las 
características de un educa- 
dor especial? 


Metodologías Educación Es- 
pecial 


Pregunta 5: ¿Cuáles son las 
metodologías educativas que 
utilizas en el desarrollo del 
aprendizaje del alumnado 
N.E.E.? 


Pregunta 6: ¿Por qué em- 
pleas esas metodologías 
educativas y no otras? 


2. Destacar cuales son los 
beneficios de aprendizaje 
que se obtienen con las dife- 
rentes metodologías educati- 
vas con el alumnado N.E.E. 


Beneficios Metodológicos 


Pregunta 7: ¿Qué beneficios 
aportan esas metodologías? 


4. RESULTADOS 


Fuente: Elaboración Propia 


Los resultados obtenidos de las diferentes entrevistas se han organizado 
por categorías, que a su vez responde a los objetivos que se pretendían 
dar respuesta, el objetivo 7. Conocer las metodologías educativas que 
emplean los profesionales de la educación especial en el alumnado 


N.E.E., se encuentran las siguientes categorías: 
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— Educación Especial: 


— Entrevistado 1: “Por educación especial entiendo que se realiza una 
serie de intervenciones de carácter específico a aquellas personas o 
alumnado con necesidades especiales.” 


“Intervengo con alumnado con Síndrome de Down.” 


— Entrevistado 2: “Entiendo por educación especial, toda aquella edu- 
cación que se va a destinar u orientar a alumnado con necesidades edu- 
cativas especiales.” 


“El colectivo al que atiendo son las personas con trastornos del espectro 
autista.” 


Ambos profesionales entienden que están interviniendo con alumnado 
que requiere una intervención específica, se trata de educar al alumnado 
en función de las diferentes necesidades que estos demandan. 


— Profesionales Educación Especial: 


— Entrevistado 1: “un educador especial debe poseer en primer lugar 
competencias emocionales, comunicativas y saber trabajar en equipo.” 


“un educador, en educación especial se caracteriza por la empatía, ser 
paciente ante diversas situaciones y no solo es necesaria tener buena ap- 
titud sino también la actitud.” 


— Entrevistado 2: “como competencias, tenemos que saber trabajar en 
equipo, coordinarse con las familias, fomentar la empatía y desarrollar 
la autonomía y calidad de vida del alumnado especial.” 


“algunas de nuestras características son saber ponerse en el lugar de la 
otra persona o ser una persona paciente” 


Las competencias comunes que destacan estos profesionales son la em- 
patía y el trabajo en equipo, pero hay otras como son las comunicativas, 
coordinación con las familias y el desarrollo de la autonomía del alum- 
nado, por otra parte, como características, los profesionales coinciden 
en la necesidad de ser una persona paciente y nuevamente la importancia 
de la empatía, también se señala una buena aptitud y actitud. 
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— Metodologías Educación Especial: 


— Entrevistado 1: “de forma individual en atención temprana trabajo con 
cada uno diferentes aspectos, algunos necesitan lectoescritura y trabajo 
con fichas, con instrucciones verbales, otros necesitan desarrollar más 
habilidades comunicativas...de forma grupal trabajamos por talleres, ta- 
lleres de habilidades sociales, comunicativas, T.I.C, s, a veces trabaja- 
mos con juegos de mesa para estimularlos cognitiva y sensorialmente” 


“se emplean estas metodologías porque son las que conozco y son más 
efectivas, a veces este trabajo es un poco de ensayo y error, ves que unas 
metodologías no funcionan y otras si, también preguntas a los compañe- 
ros y te dicen las que mejor les funcionan a ellos con cada persona o 
grupo.” 


— Entrevistado 2: “las metodologías que empleamos con nuestro colec- 
tivo son la TEACH, sistema de pictogramas, talleres y ABJ” 


“estas metodologías permiten que aprendan de una forma más dinámica, 
por lo que las actividades no les resultan tan pesadas, ese aprendizaje no 
va a ser tan teórico, además todas estas metodologías las adaptamos con 
pictogramas, van secuenciadas y con las instrucciones pertinentes.” 


Las metodologías que emplean los profesionales de la educación espe- 
cial tanto con el colectivo de Síndrome de Down, como con T.E.A, son 
los talleres y el ABJ, los profesionales han coincidido en el uso de estas 
metodologías al margen del colectivo con el que intervienen, aunque se- 
ñalan que dentro de estas, se realizaban una serie de adaptaciones, no 
obstante de forma colectivizada se realizaban otras muchas como son 
las fichas en el caso del Síndrome de Down y la metodología TEACH, 
y sistema de pictogramas, estos educadores además consideraban efec- 
tivas las correspondientes metodologías empleadas, permitían el apren- 
dizaje desde un contexto lúdico y por la propia experiencia son con las 
que mejores resultados han obtenido. 


En el objetivo, 2. Destacar cuales son los beneficios de aprendizaje que 
se obtienen con las diferentes metodologías educativas con el alumnado 
N.E.E, se encuentra la siguiente categoría: 


— Beneficios Metodológicos: 


— Entrevistado 1: “los beneficios son muy diversos al igual que las me- 
todologías, mediante los talleres depende de la persona conseguimos 
desde la adquisición de habilidades sociales hasta la autonomía personal 
más plena posible, con los juegos de mesa o de ordenador conseguimos 
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estimulación cognitiva y sensorial y las fichas mejorar su lectoescritura 
y en algunos casos mejorar su motricidad fina.” 


— Entrevistado 2: “Estas metodologías les “facilita al alumnado TEA 
conseguir los aprendizajes que nos habíamos planteado, además nos per- 
miten poder adaptarlas, en el ABJ van a aprender jugando, además les 
permiten desarrollar la parte del juego, la metodología de talleres los 
ayudan a nivel de psicomotricidad y cognitivo, también interactúan con 
personas por lo que desarrollan habilidades sociales, con la metodología 
TEACH al igual que el empleo de los pictogramas se consigue fomentar 
el desarrollo de actividades a través de la seriación y la organización.” 
En las metodologías empleadas en la diversidad del alumnado N.E.E, se 
obtienen beneficios semejantes con las mismas metodologías y similares 


con aquellas metodologías que son diferentes. 
En cuanto a los beneficios de las mismas metodologías empleadas: 


— Talleres: Adquisición de habilidades sociales y de autonomía, 
desarrollo psicomotriz y cognitivo. 


— ABJ: Estimulación cognitiva, sensorial, adquisición de nor- 
mas y reglas. 


En cuanto a los beneficios de las diferentes metodologías utilizadas: 


— TEACCH: Aprender a secuenciar y organizar las diferentes 
actividades. 


— Pictogramas: Mejorar la intención comunicativa y del len- 
guaje. 


— Fichas: Desarrollo de la lectoescritura y motricidad fina. 


5. DISCUSIÓN 


Para llevar analizar los datos recogidos y hacer una previa discusión con 
los diferentes autores, se ha dividido las categorías para poder identifi- 
carlas de forma más clara, así como las ideas que se pretenden destacar. 


5.1. LA EDUCACIÓN ESPECIAL 


Los profesionales que trabajan con el alumnado N.E.E, definen la edu- 
cación especial como una intervención educativa específica dirigido a 
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niños y niñas con diferentes necesidades y demandas, tal y como seña- 
laba Mep (2005, citado en Meléndez, 2020) la educación especial es en- 
tendida como el conjunto de de servicios y apoyos que se ofrecen al 
alumnado N.E.E, por lo tanto toda aquella educación que requiera de 
recursos personales y materiales específicos, va a adquirir la condición 
de educación especial y por lo tanto la figura del educador especial, esto 
implica tener en cuenta la existencia de este alumnado y la de normalizar 
la situación, no excluirla sino abordarla, tal y como afirmaba Sacristan 
(1999) estas situaciones deben ser normalizadas y desde una perspectiva 
educativa, se tiene que intervenir en esta realidad social. 


5.2. Los PROFESIONALES EN EDUCACIÓN ESPECIAL 


Los profesionales de la educación especial estuvieron de acuerdo en des- 
tacar como competencias el trabajo en equipo y la empatía, pero señala- 
ron otras como son las comunicativas, coordinación con las familias y 
el desarrollo de la autonomía del alumnado, si comparamos estas com- 
petencias con aquellas que mencionaba Pavon (2005), se podría enten- 
der la empatía como la concepción emocional, la coordinación con las 
familias y el desarrollo de la autonomía del alumnado, como la aten- 
ción. 

En cuanto a las características ambos profesionales hacían mención es- 
pecial a que se debe de ser una persona paciente y se ensalzaba la figura 
del educador especial como empatizador, asimismo también se señalaba 
tener actitud y aptitud en el desempeño de sus funciones, si nuevamente 
se compara con aquellas características que destacaba Pavon (2005), se 
puede entender la paciencia, como la aceptación y valoración de la di- 
versidad, la actitud y aptitud, como la actitud reflexiva y de construc- 
ción pedagógica permanente, los profesionales destacan saber trabajar 
en equipo como una competencia pero también se podría apreciar como 
característica, se trata de la capacidad para trabajar en un equipo mul- 
tidisciplinar. 


Por lo tanto, estas características y competencias son consideradas como 
aquellas capacidades y habilidades que ha de poseer un educador espe- 
cial en el desempeño de sus funciones, no han de ser percibidas caracte- 
rísticas y competencias ajenas las unas de las otras, sino más bien como 
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los criterios que rigen cómo debe ser un buen profesional de la educa- 
ción especial. 


5.3. LAS METODOLOGÍAS DE LA EDUCACIÓN ESPECIAL 


Las metodologías empleadas por los profesionales de la educación es- 
pecial cuyos usuarios son alumnado con T.E.A y Síndrome de Down, 
son los talleres y el ABJ, por otra parte, en el T.E.A se señala la meto- 
dología TEACCH y el uso de pictogramas y en el colectivo de Síndrome 
de Down el empleo de fichas. Estas metodologías son señaladas como 
las más idóneas según varios autores: 


— ABJ: se trata de una estrategia metodológica para intervenir 
con alumnado N.E.E, en la educación especial, el ABJ se apro- 
vecha en la predisposición del alumnado para jugar, mientras 
se trabajan contenidos, competencias y objetivos planteados 
(Hernández Ayuso, 2020). 


— Talleres: en los talleres se fomenta la autonomía del alumnado 
de educación especial en el proceso de aprendizaje, mientras 
están aprendiendo, se trata de desarrollar diferentes actividades 
en un mismo espacio y tiempo, realizadas de manera individual 
o colectiva, se pueden llevar a cabo mediante rincones de tra- 
bajo (Marquez, 2009). 


El trabajo colaborativo se puede encontrar de manera intrínseca en los 
talleres, se trata de aprender mediante el intercambio de experiencias, 
promoviendo el respeto y la honestidad para conseguir alcanzar unos 
objetivos comunes (Macías Vera, 2017). 


— TEACCH: se caracteriza por ser una metodología que aborda 
la enseñanza de manera estructurada adaptándose al tiempo y 
espacio del alumnado T.E.A, así como las conductas y compe- 
tencias con las que se pretende intervenir desde la capacidad 
de la memoria visual del colectivo (Pérez García et Rodríguez 
González, 2020). 


— Pictogramas: el empleo de esta metodología se utiliza como 
una herramienta para conseguir establecer un mensaje 
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significativo con el alumnado T.E.A, ya que este colectivo po- 
see una serie de problemas, deficiencias y alteraciones en su 
comunicación y lenguaje (Cáceres Acosta, 2017). 


— Fichas: estas son utilizadas como apoyo individual para el 
alumnado de Síndrome de Down, favorece su trabajo autó- 
nomo si son duplicadas y llevadas a clase (Rodriguez, 2007) 


Por lo tanto, se puede apreciar que estas son algunas de las metodologías 
más comunes utilizadas en la educación especial, por la efectividad que 
tienen con el alumnado N.E.E y más concretamente con cada uno de los 
colectivos. 


5.4. Los BENEFICIOS METODOLÓGICOS 


Se obtienen diversos beneficios interviniendo con el alumnado N.E.E 
mediante el uso de las diversas metodologías, si observamos detenida- 
mente los resultados obtenidos en el empleo de estas, se podría interpre- 
tar que dichas metodologías son seleccionadas por adelantado, ya que se 
consideran las más idóneas para alcanzar los objetivos planteados, es 
decir se selecciona una metodología u otra sabiendo que se pueden con- 
seguir una serie de beneficios, estos se pueden vaticinar ya que los pro- 
fesionales de la educación especial conocen las metodologías utilizadas. 


— Talleres: Adquisición de habilidades sociales y de autonomía, 
desarrollo psicomotriz y cognitivo, Amaya Vega (2020) señala 
que a través de las actividades realizadas por medio de los ta- 
lleres, se consigue que el alumnado tenga mayor seguridad y 
confianza en sí mismos, entender y aceptar las conductas de 
sus compañeros reforzando el compañerismo y desarrollar ha- 
bilidades sociales y psicomotoras. 


— ABJ: Estimulación cognitiva, sensorial, adquisición de nor- 
mas y reglas, Bernal Beltrán et Otálora Ramírez (2021), des- 
taca como beneficios del ABJ el desarrollo de habilidades so- 
cioemocionales, cognitivos y la capacidad de autorregulación, 
Uña Moreno (2020) señala que el ABJ mejora la adquisición 
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de valores cívicos y el respeto por las normas y reglas, que tie- 
nen un carácter correctivo. 


— TEACCH: Aprender a secuenciar y organizar las diferentes activida- 
des, Almachi Aucaquizhpi (2017), señala que esta metodología enfo- 
cada al autismo, tiene como beneficios, favorecer la formación acadé- 
mica, desarrollo de la autonomía y estructurar el contexto del colectivo, 
de tal forma que haya una organización física y temporal, además de la 
adquisición de un sistema de trabajo. 


— Pictogramas: Mejorar la intención comunicativa y del len- 
guaje, Casa Iza y Quishpe Ñacata (2016) destacan como prin- 
cipal beneficio, la mejora la verbalización y desarrollo de la 
comunicación. 


— Fichas: Desarrollo de la lectoescritura y motricidad fina, Sán- 
chez Rivas et Sánchez Rodríguez (2017), señala que el empleo 
de fichas es para un uso individualizado, cuyo beneficio es la 
adquisición de un contenido y competencias más específicas, 
su uso actualmente está casi obsoleto. 


6. CONCLUSIONES 


En cuanto al primer objetivo 1. Conocer las metodologías educativas 
que emplean los profesionales de la educación especial en el alum- 
nado N.E.E, en primera instancia cabe destacar la percepción de la edu- 
cación especial que tienen los educadores especiales y si tienen claro sus 
competencias, dichos profesionales, están de acuerdo en que la educa- 
ción dirigida al alumnado N.E.E es un tipo de intervención que requiere 
paliar diferentes necesidades específicas, entre sus diversas competen- 
cias se encuentra trabajar en equipo, poseer empatía hacía el alumnado 
y promover su autonomía. Las metodologías más predominantes que 
emplean estos profesionales en la educación especial son el aprendizaje 
basado en juegos, los talleres, fichas, pictogramas y TEACCH (especí- 
ficamente con autismo) el empleo de unas metodologías u otras va a 
depender de las características y necesidades educativas del alumnado. 
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El segundo objetivo 2. Destacar cuales son los beneficios de aprendizaje 
que se obtienen con las diferentes metodologías educativas con el alum- 
nado N.E.E, de cada una de ellas se señala lo siguiente. 


— Talleres: Adquisición de habilidades sociales y de autonomía, 
desarrollo psicomotriz y cognitivo. 


— ABJ: Estimulación cognitiva, sensorial, adquisición de nor- 
mas y reglas. 


— TEACCH: Aprender a secuenciar y organizar las diferentes 
actividades. 


— Pictogramas: Mejorar la intención comunicativa y del len- 
guaje. 


— Fichas: Desarrollo de la lectoescritura y motricidad fina. 


Se puede llegar a la conclusión que estas metodologías son seleccionadas de 
forma rigurosa antes de su intervención, una vez se conozcan las diferentes 
características y necesidades educativas del alumnado y de los efectos que 
estas metodologías tienen en ellos se lleva a cabo su implementación. 
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1. INTRODUCCIÓN 


La juventud tutelada la forman “todos aquellos chicos y chicas que han 
tenido que ser separados de su núcleo familiar como medida de protec- 
ción para protegerlos de una situación de alto riesgo social” (Zamora 
Jerez y Ferrer Cervero, 2013, p. 2) y que, por tanto, se encuentran dentro 
del Sistema de Protección. En este término también se incluyen a los 
menores que se encuentran en el Sistema de Protección por ser migran- 
tes no acompañados. Así, los jóvenes “que han estado tutelados por la 
administración hasta cumplir los 18 dieciocho años” (Marzo Arpón y 
Galán Sanz, 2020, p. 178) se les conoce como jóvenes extutelados. 


Las problemáticas emocionales y conductuales que presentan los meno- 
res y jóvenes tutelados se explica, según González-García et al. (2017), 
por las situaciones de maltrato al que se han visto expuestos y las situa- 
ciones familiares que han vivido pues, habitualmente, los progenitores 
suelen presentar conductas delictivas, violencia de género o consumo de 
tóxicos, entre otros problemas. En esta línea, Gadaílle et al. (2018) en- 
contraron que los roles paternos y maternos de la muestra que estudiaron 
eran prácticamente inexistentes, siendo frecuente la violencia domés- 
tica, el abuso marital, la separación de los padres, la agresión, el aban- 
dono, el abuso, la negligencia, la depresión y la adicción de los progeni- 
tores. Otro estudio llevado a cabo por Tavares-Rodrigues et al. (2019) 
mostraron que el nivel de los problemas familiares era muy alto entre 
los jóvenes en acogimiento residencial siendo los motivos más impor- 
tantes de ingreso el abandono, los abusos sexuales, la violencia de 
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género y los antecedentes de salud mental de los padres. En el caso de 
los jóvenes que migran solos, el ingreso se debe a un proyecto migrato- 
rio para buscar trabajo y oportunidades en el país de destino, siendo me- 
nos frecuente las experiencias de abuso y abandono en comparación con 
otros jóvenes tutelados (Gullo et al., 2021). 


Por tanto, las situaciones familiares provocan que los menores y jóvenes 
sean víctimas de sus propias familias (Gradaille et al., 2018) y el ingreso 
en el acogimiento residencial o familiar pretende aportarles protección 
de manera integral a todas sus necesidades. No obstante, numerosas in- 
vestigaciones han evidenciado que estos menores han estado expuestos 
en mayor medida a situaciones de victimización antes y durante la tutela 
tanto en los centros educativos como en el propio centro de protección. 
Indias et al. (2019) hallaron que cerca del 87% de los adolescentes en 
atención residencial informaron haber sufrido al menos un evento de 
victimización. Concretamente, más del 75% de los adolescentes en aco- 
gimiento residencial habían sufrido victimización por parte de compa- 
ñeros y hermanos, más del 65% habían sufrido maltrato infantil, más del 
50% habían sido testigos de violencia familiar y más del 40% habían 
sufrido victimización sexual. En otro estudio, Fernández-Artamendi et 
al. (2020) encontraron que los adolescentes habían sufrido una media de 
12 experiencias de victimización en un promedio de 4 áreas y que el 
36.1% había sufrido altos niveles de polivictimización, es decir, más de 
20 formas de victimización. Además, las niñas se encuentran en una si- 
tuación más vulnerable, especialmente en victimización sexual (Fernán- 
dez-Artamendi et al., 2020; Indias et al., 2019; Segura et al., 2017). Los 
menores tutelados también son más propensos a participar en el acoso o 
bullying como víctimas o agresores (Yubero et al., 2019). En el caso de 
los menores en centros terapéuticos, Kor et al. (2019) encontraron victi- 
mización entre pares, provocando inseguridad al sentirse angustiados, 
vigilantes y amenazados por el comportamiento de los propios compa- 
ñeros. En cuanto a los menores migrantes, estos parecen ser aún más 
propensos a ser atacados por sus compañeros y ser sexualmente abusa- 
dos por adultos desconocidos (Indias et al., 2019). 


A pesar de todo esto, la vulnerabilidad o riesgo de exclusión de este co- 
lectivo aumenta al cumplir la mayoría de edad pues el Sistema de 
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Protección en España se extingue a los 18 años. Esto significa que el 
ahora mayor de edad pasa a ejercer por sí mismo los derechos que ante- 
riormente estaban encomendados al Sistema de Protección y tiene que 
enfrentar los desafíos de la transición a la vida adulta solo al contar con 
poco o ningún apoyo familiar (Sulimani-Aidan, 2018). En el caso de los 
jóvenes que provienen del acogimiento residencial, estos cuentan con 
mayor desventaja, pues este es el último recurso cuando las demás alter- 
nativas han fracasado (López et al., 2013). Por tanto, estos jóvenes, tie- 
nen que hacer frente al proceso de desarrollo madurativo psicológico y 
social acorde a esta etapa de vida fuera del Sistema de Protección ro- 
deado de adversidades en las que se incluyen, como expresa Jones 
(2014), los traumas en las familias de origen, la vuelta a casa y las ex- 
periencias en los centros de protección. Esta etapa es especialmente di- 
ficil para aquellos jóvenes que no tienen un plan establecido para rein- 
tegrarse en su familia de origen o un plan para formar su propia vida 
autónoma, pues tienen que hacer una transición arriesgada y el proceso 
es crítico (Gradaille et al., 2018). Además, a menudo la transición a la 
vida adulta se cruza con una transición educativa clave (Brady y Gilli- 
gan, 2020). Por este motivo, los jóvenes extutelados están entre los gru- 
pos más excluidos de los jóvenes de la sociedad y el proceso de transi- 
ción a la vida adulta es más acelerado y comprimido que del resto de la 
juventud de la misma franja de edad (Stein, 2006). A esta realidad se 
suma que, con mucha frecuencia, los jóvenes extutelados se encuentran 
sin un lugar en el que vivir, sin empleo, sin formación suficiente para 
conseguirlo, sin dinero ni familia que pueda acogerlos (Santana Vega et 
al., 2018). El estudio desarrollado por Campos et al. (2020) pone de ma- 
nifiesto la dificultad que supone para estos jóvenes emanciparse a los 18 
años en España, pues solo el 24.4% habían sido capaces de dar el paso 
de vivir de manera independiente mientras que el 30% recurre a la fami- 
lia de origen y un porcentaje similar reside en recursos sociales. 


En el caso de los menores extranjeros, la transición a la vida adulta está 
acompañada por la exclusión social que les caracteriza por ser jóvenes, 
extutelados y extranjeros (Ruiz Mosquera et al., 2019). Asimismo, la 
salida del sistema les provoca sentimientos de inseguridad, soledad y 
falta de apoyo, pues se sienten desprotegidos (Martínez Salvador et al., 
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2021). En este sentido, Del Valle y Bravo (2013) explican que los jóve- 
nes extutelados tienen que enfrentarse a situaciones en las que se sienten 
indefensos y, en muchas ocasiones, por falta de alternativas, tienen que 
volver a sus hogares o salir adelante sin la ayuda de los servicios que los 
han estado protegiendo. Esta información también la aportan Santana 
Vega et al. (2016) al señalar que los jóvenes se sienten desprotegidos y 
frecuentemente se ven abocados a volver a sus entornos problemáticos, 
aunque sepan que no son apropiados para ellos. Además, estos autores 
añaden que para estos jóvenes emanciparse es aún más difícil al no con- 
tar con sistemas de apoyo y no tener modelos adecuados de referentes 
personales. 


Tal y como se ha expuesto, los menores tutelados por la Administración 
son siempre víctimas de sus circunstancias. Sin embargo, frecuente- 
mente están etiquetados, criminalizados y estigmatizados por la socie- 
dad (Gradaille et al., 2018; Verstraete et al., 2018) como consecuencia 
de la falta de información y conocimiento que esta tiene sobre el Sistema 
de Protección confundiendo centros de internamiento (para menores in- 
fractores) y residencias de protección (Martín, 2015). 


2. OBJETIVOS 


Ante la realidad expuesta en el apartado anterior, en el marco del Título 
Propio “Intervención Psicosocial y Socioeducativa en Centros de Pro- 
tección de Menores” se ha llevado a cabo una iniciativa docente innova- 
dora con el alumnado. El objetivo principal de esta iniciativa fue sensi- 
bilizar y concienciar a la sociedad sobre la realidad del Sistema de Pro- 
tección y de los menores y jóvenes tutelados y extutelados por la Admi- 
nistración. Este objetivo se desglosaba en los siguientes objetivos espe- 
cíficos: 


— Visibilizar al colectivo de menores y jóvenes tutelados y extu- 
telados y la realidad que viven. 


— Divulgar información que ponga en valor el trabajo que se rea- 
liza en el Sistema de Protección con los menores y jóvenes tu- 
telados y extutelados por la Administración. 
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— Responsabilizar a la sociedad y a la Administración de la im- 
portancia de proporcionar mejores respuestas de prevención e 
intervención con este colectivo. 


3. METODOLOGÍA 


La experiencia de innovación docente se llevó a cabo en la asignatura 
“Menores en el sistema de protección de menores” del Título Propio 
“Intervención Psicosocial y Socioeducativa en Centros de Protección de 
Menores” de la Universidad Pablo de Olavide de Sevilla en el curso 
2021/2022. En esta iniciativa participaron los 24 estudiantes matricula- 
dos en el título, de los cuales el 70,83% (N = 17) eran mujeres y el 
29,17% (N =7) eran hombres en edades comprendidas entre los 19 y los 
45 años. En concreto, el 66,67% (N = 16) de los estudiantes se encon- 
traban trabajando en centros de protección de menores en el momento 
de la puesta en marcha de la experiencia, una de las estudiantes era joven 
extutelada y otro de los estudiantes era padre de acogida. Por tanto, la 
mayor parte del alumnado conocía el Sistema de Protección y el colec- 
tivo al que atiende de primera mano. Teniendo esto en cuenta, se partió 
de las opiniones y experiencias previas del alumnado. 


En primer lugar, se analizaron los prejuicios y estigmas que sufren los 
menores y jóvenes del Sistema de Protección en diferentes contextos a 
través de cuatro casos expuestos por la profesora: 


1. Una menor tutelada es juzgada por sus compañeros y profesores 
al iniciar el instituto debido a que creen que el único motivo para 
estar en un centro de protección es haber cometido un delito. 

2. Un joven extutelado explica que su ingreso en un centro de 
protección fue más tardío debido a las ideas erróneas que él y 
sus asistentes sociales tenían sobre los centros de protección. 

3. Los menores de un colegio le preguntan a un educador de centro 
de protección que imparte una charla de concienciación si los me- 
nores que están acogidos en un residencial duermen en el suelo. 

4. Vídeo creado por el Espacio del Inmigrante de las 5 mentiras 
sobre los MENAS (Menores Extranjeros No Acompañados). 
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Tras reflexionar sobre cada uno de los casos, el alumnado expresó la 
veracidad de estos prejuicios, si los compartían ellos y ellas y conocidos 
o familiares antes de entrar en contacto con este colectivo ya fuera a 
través de la formación o del trabajo, etc. En el caso de aquellos y aque- 
llas que trabajaban en un centro de protección, también tuvieron la opor- 
tunidad de expresar las experiencias que vivían en su día a día en sus 
puestos de trabajo, así como ejemplos de casos similares. Posterior- 
mente, se abordaron las necesidades y dificultades de los menores y jó- 
venes tutelados y extutelados, por un lado, a través de los informes y 
guías que publica la Administración a nivel estatal y regional y, por otro 
lado, a través de la información que aportan las investigaciones nacio- 
nales e internacionales. 


Estas dos actividades llevadas a cabo en el aula contribuyeron a que el 
alumnado llegara a la conclusión de que existe por parte de la sociedad 
un gran desconocimiento sobre el Sistema de Protección y los menores 
y jóvenes que se atiende. Por tanto, se puso de manifiesto la importancia 
de dar a conocer a la sociedad la realidad de la juventud tutelada y extu- 
telada, el trabajo que se desarrolla con este colectivo y el desarrollo de 
respuestas preventivas y de intervención para mejorar su situación. 


Por este motivo, se planteó por parte de la profesora la iniciativa de di- 
fundir mensajes positivos a la sociedad a través de una red social con la 
participación activa del alumnado. Tras la aceptación del reto por parte 
de ellos y ellas, se organizó la clase en grupos de trabajos de 6 personas 
con el objetivo de que se prepararan en el aula al menos dos publicacio- 
nes de diversa índole que se subirían a la red social elegida de manera 
semanal. El alumnado no recibió ninguna indicación sobre cómo crear 
o buscar material para publicar, por lo que contaba con plena libertad 
para desarrollar las publicaciones que consideraran convenientes. Una 
vez que se elaboraron las publicaciones, el alumnado las expuso en clase 
y se eligió el orden de difusión de las mismas. Se eligieron las redes 
sociales como medio de difusión y publicidad porque estas se han im- 
puesto como herramientas de difusión masiva con un alto alcance e im- 
pacto en la sociedad. Concretamente, se seleccionó Twitter por ser la red 
social con mayor capacidad de impacto. La cuenta creada para tal efecto 
tenía como nombre @Demontarmitos y tanto el alumnado como el 
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profesorado se comprometió a darle difusión a las publicaciones en sus 
cuentas de redes sociales personales para alcanzar así mayores cotas de 
impacto entre los conocidos, amigos y familiares usando el hashtag 
#desmontandomitosdelSPM. Asimismo, se le dio la posibilidad al alum- 
nado que siguieran generando publicaciones a lo largo del título aunque 
se hubiera finalizado la asignatura que ponía en marcha la experiencia. 


Una vez finalizada la misma, se evaluó la satisfacción del alumnado y 
el impacto que había generado en las redes sociales. La satisfacción del 
alumnado se midió a través de un cuestionario creado ad hoc en el que 
se les preguntaba sobre las actividades y dinámicas que más y que menos 
le habían gustado durante el desarrollo de la docencia. El impacto en las 
redes sociales se analizó a través de las visualizaciones e interacciones 
de las publicaciones en Twitter y las reacciones que estas publicaciones 
habían generado en otras redes sociales. 


4. RESULTADOS 


Como resultado de la experiencia de innovación docente planteada se 
generaron diversas publicaciones creadas por el alumnado. La presenta- 
ción de estas publicaciones se organiza en infografías, vídeos, guías e 
informes y noticias periodísticas y de radio. Un último punto trata sobre 
la satisfacción del alumnado y el impacto de las publicaciones en las 
redes sociales. 


4.1. INFOGRAFÍAS 


En total se prepararon dos infografías (Figura 1 y 2) por dos grupos de 
trabajo diferentes. Cuando expusieron las infografías explicaron que fre- 
cuentemente se cree que los menores y jóvenes que se encuentran en 
centros de protección se debe a que estos han cometido algún delito 
grave o delito menor con violencia o intimidación. Por tanto, los meno- 
res y jóvenes tutelados y extutelados son erróneamente etiquetados 
como personas conflictivas, violentas o delincuentes. Debido a esto, el 
alumnado consideraba fundamental hacer entender a la sociedad que el 
colectivo de menores y jóvenes tutelados y extutelados son víctimas de 
las situaciones que han vivido durante su infancia y que vivir en un 
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centro es una medida de protección para atender sus necesidades básicas 
de manera integral. Por el contrario, los menores y jóvenes ingresados 
en centros de internamiento son aquellos que han cometido un delito y 
que, por tanto, están un centro de menores por medida judicial. 


En concreto, en la Figura 1 el alumnado muestra afirmaciones verdade- 
ras y falsas sobre el Sistema de Protección de Menores y explica qué es 
estar en situación de desamparo. 


FIGURA 1. Infografía “Verdadero y Falso sobre el Sistema de Protección” 


VERDADERO 


Situación en la que se vulnera los 
derechos de Ixs niñxs y no se cubren 
sus necesidades morales y materiales. 


Fuente: elaboración del alumnado 


En la Figura 2 se explica con mayor detalle qué es un centro (de inter- 
namiento) de menores y qué es un centro de protección y el motivo por 
el que se ingresa en los distintos centros. 
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FIGURA 2. Infografía “Diferencias entre centros (de internamiento) de menores y un centro 
de protección 


LA RESPUESTA ES: N O 


¿Cual es la diferencia? 


E 


Menores que necesitan 
PROTECCIÓN 
por una situacion de riesgo 
o desamparo 


ye ESTÁN EN UN CENTRO POR CIRSCUNTANCIAS DE SU 
CONTEXTO FAMILIAR 


ay Menores EN CONFLICTO 
SNE CON LA LEY 
tienen 


UNA MEDIDA JUDICIAL 


S ESTÁN EN UN CENTRO POR HABER COMETIDO UNA 


Fuente: elaboración del alumnado 
4.2. VÍDEOS 


Otros dos grupos de trabajo buscaron a través de Internet vídeos en los 
que intervenían distintos agentes que forman parte del Sistema de Pro- 
tección de Menores. 


En el vídeo que se muestra en la Figura 3 intervienen familias de aco- 
gida, familias de adopción y profesionales del ámbito educativo y de 
centros de protección. En él se muestran las necesidades y dificultades 
que tienen los menores que están acogidos mediante esta medida de pro- 
tección, así como las características que los definen. Con este vídeo el 
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alumnado pretendía mostrar de manera más cercana la realidad de los 
menores y jóvenes del Sistema de Protección con el objetivo de que la 
sociedad fuera más consciente de ella. 


FIGURA 3. Vídeo “Atención educativa al alumnado en situaciones de acogimiento familiar- 
residencial y adopción” 


—<— 


La carenc to que namtenido antes, pues"ahora la quieren 


pil 


Fuente: Observatorio de la Infancia (2015) 


En el segundo video (Figura 4) se muestra la historia de una adolescente 
y sus padres de acogida. En él la chica explica cómo se sentía cuando 
tuvo que ser retirada de su familia de origen y cómo le ha ayudado la 
medida de protección de acogimiento familiar. El alumnado pretendía 
con este vídeo mostrar a la sociedad la importancia de los apoyos y del 
calor que puede aportar una familia en la vida de los jóvenes acogidos 
cuando estos se han encontrado en una situación de desprotección en la 
familia de origen. 
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FIGURA 4. Video “Padres de acogida #enprofundidad” 


Fuente: Noticias CMM (1 de marzo de 2021) 


Uno de los grupos de trabajo propuso realizar un vídeo en la Universidad 
donde se imparte el título en el que se le preguntara a los estudiantes de 
distintos grados universitarios qué sabían sobre el Sistema de Protección 
de Menores, especialmente a los estudiantes del Grado de Trabajo Social 
y del Grado de Educación Social. El objetivo de grabar este vídeo era 
indagar sobre el desconocimiento o posibles prejuicios que pudieran te- 
ner los estudiantes universitarios que en un futuro pueden dedicarse a 
este ámbito. Sin embargo, este vídeo no pudo grabarse debido a que al- 
gunos estudiantes del grupo que propuso esta publicación cayeron en- 
fermos por Covid-19. 


4.3. GUÍAS E INFORMES 


La Administración publica anualmente un informe sobre las medidas de 
protección a nivel estatal. A nivel regional también se publican estos 
informes, además de guías de buenas prácticas. La sociedad suele ser 
desconocedora de la existencia de estos a pesar de que la información 
que contienen es bastante importante y valiosa a la hora de intervenir 
con los menores y jóvenes tutelados y extutelados. Por este motivo, va- 
rios grupos presentaron como publicaciones el Boletín de datos estadís- 
ticos de medidas de protección a la infancia (Figura 5) y la Guía 
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Entiéndeme, enséñame (Figura 6). Esta última guía es de gran utilidad 
para familias de acogida, familias de adopción y profesionales del sis- 
tema educativo, pues en ella se explica cuáles son las principales carac- 
terísticas de estos menores y sus principales necesidades y dificultades. 


FIGURA 5. Boletín de datos estadísticos de medidas de protección a la infancia 


Boletín de datos estadísticos 


de medidas de protección a la 


infancia 


Bole 
Datc 


Fuente: Ministerio de Derechos Sociales y Agenda 2030 (2021) 


FIGURA 6. Guía “Entiéndeme, enséñame”. 


AS SOCIALES 
Y DEPORTE 
Li 


Entiéndeme, enséñame 


Fuente: Observatorio de la Infancia y Adolescencia de Andalucia (2014) 
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4.4. NOTICIAS PERIODÍSTICAS Y DE RADIO 


Finalmente, varios grupos de trabajo se centraron en las noticias perio- 
dísticas que tienen un matiz positivo. Frecuentemente los canales de te- 
levisión exponen a la población de manera reiterada a una imagen ses- 
gada sobre la población de menores tutelados y extutelados y, en mayor 
medida, sobre los menores migrantes no acompañados. Esto puede ex- 
plicar la desinformación que tiene la sociedad sobre el Sistema de Pro- 
tección. Por tanto, el alumnado pretendía con estas publicaciones mos- 
trar a la sociedad noticias que normalmente tienen menos alcance y que 
presentan diferentes realidades, mostrando una perspectiva distinta de la 
que suele ser habitual. 


En primer lugar, el alumnado eligió una noticia sobre una mujer que 
acogió en su casa a jóvenes extranjeros extutelados que, sin su ayuda, 
hubieran acabado en la calle por no haber recibido ningún tipo de re- 
curso por parte de la Administración (Gimeno Guardiola, 5 de diciembre 
de 2021). En esta noticia se hace patente la necesidad de apoyos que 
tiene este colectivo cuando la medida de protección finaliza al cumplir 
los 18 años y la carencia de recursos de vivienda con los que cuenta la 
Administración para dar respuesta a la cantidad de menores que cumplen 
la mayoría de edad en centros de protección. 


En segundo lugar, también se elaboró una publicación con la noticia de 
que el gobierno aprobaba la modificación del Reglamento de Extranjería 
(Corporación de Radio y Televisión Española, 19 de octubre de 2021). 
Esta reforma ha supuesto la reducción de las barreras que los menores y 
jóvenes extranjeros se encontraban en la obtención de sus permisos de 
residencia y de trabajo, lo que ha beneficiado sin duda a numerosos jó- 
venes procedentes del Sistema de Protección y en grave riesgo de exclu- 
sión social como son los jóvenes extutelados inmigrantes. 


En tercer lugar, el alumnado eligió una noticia de un joven extranjero 
extutelado que rompe todos los esquemas preconcebidos de la sociedad 
sobre este colectivo (Hernández Velazco, 20 de abril de 2019). Se trata 
de Ousman, un joven que llegó a las costas españolas siendo menor de 
edad y que en la actualidad cuenta con dos carreras universitarias y una 
ONG. Con esta noticia el alumnado pretendía mostrar una realidad 
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completamente distinta de la que suele ser popular sobre los menores 
extranjeros. 


Finalmente, se publicó una noticia que trataba sobre la importancia de 
los apoyos en la transición a la vida adulta de los jóvenes extutelados 
una vez que cumplen la mayoría de edad (Jóvenes extutelados reclaman 
una familia para sentirse acompañados en su proyecto de vida, 11 de 
noviembre de 2021). Concretamente, la noticia hace referencia a que los 
jóvenes extutelados se sienten solos durante la realización de su pro- 
yecto de vida y necesitan mayor acompañamiento, a ser posible de una 
familia que les haga sentir que tienen a alguien detrás que les brinda 
ayuda. 


4.5. SATISFACCIÓN DEL ALUMNADO E IMPACTO DE LAS PUBLICACIONES 


El alumnado valoró muy positivamente la experiencia de innovación ha- 
ciendo referencia a su utilidad para dar visibilidad a los menores y jóve- 
nes del Sistema de Protección, así como su propia realidad. En palabras 
de un alumno: “la actividad desarrollada en el aula que más me ha gus- 
tado ha sido la de Twitter porque puede ayudar a mejorar la imagen 
que la sociedad tiene de los jóvenes del Sistema de Protección”. Asi- 
mismo, también recibió muy buenas valoraciones el hecho de incluir las 
redes sociales, lo que hacía que la iniciativa fuera mucho más atractiva 
para el alumnado: “incorporar Twitter en clase ha sido muy divertido y 
nos ha motivado a implicarnos más en la asignatura”, “la iniciativa de 
Twitter y las redes sociales es la que más me ha gustado porque nunca 
las había utilizado en una clase”. 


Cada una de las publicaciones presentadas a lo largo de este trabajo fue- 
ron vistas por los usuarios de Twitter como mínimo más de 100 veces y 
se generaron un mínimo de 20 interacciones. No obstante, no es posible 
medir las veces que dichos tweets fueron compartidos por parte del 
alumnado o del profesorado en otras redes sociales personales como 
WhatsApp, Instagram, Facebook o LinkedIn. 


Algunos profesionales del ámbito que seguían esta iniciativa también se 
unían a la difusión de la misma aportando comentarios positivos en sus 
publicaciones: “genial el proyecto #desmontandomitosdelSPM 
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@desmontarmitos en Twitter. Difunden la guía para la intervención 
educativa con los NNA (Niños, Niñas y Adolescentes) del sistema de 
protección de la infancia. Más aportaciones como esta a nuestro ámbito 


” 66 


son necesarias”, “¡Qué bueno! Cada vez me gusta más esta iniciativa. 
Gracias por visibilizar este ámbito y aportarnos herramientas tan nece- 
sarias”, “Bravo por esta iniciativa”. Otras publicaciones de profesio- 
nales de este sector iban un paso más allá mencionando la responsabili- 
dad de toda la sociedad en la atención de este colectivo: “Me parece 
muy interesante esta iniciativa para trasladar a la sociedad las auténti- 
cas necesidades de estos menores cuya atención es obligación de tod@s. 
Nos sorprenderian las capacidades de estos chic@s cuando les damos 


la oportunidad de contribuir socialmente ”. 


5. DISCUSIÓN 


Los resultados de este trabajo han buscado reducir el desconocimiento 
y la desinformación que la sociedad tiene sobre el Sistema de Protección 
de Menores, como indica Martín (2015). Concretamente, se ha puesto 
mucho hincapié en explicar las diferencias entre los centros de protec- 
ción y los centros de internamiento. 


Asimismo, se ha puesto de manifiesto que los jóvenes tutelados y extu- 
telados tienen una serie de características forjadas por sus historias de 
vida y, como indican Indias et al. (2019) y Fernandez-Artamendi et al. 
(2020) están expuestos a situaciones de victimización. Por consiguiente, 
se ha procurado reducir o eliminar en la medida de lo posible las etique- 
tas, la criminalización y el estigma que sufre la juventud tutelada y ex- 
tutelada (Gradaille et al., 2018; Verstraete et al., 2018), aportando pu- 
blicaciones que favorecieran una visión más positiva de este colectivo y 
dieran a conocer su realidad. 


Finalmente, se ha abordado que la transición a la vida adulta es un pro- 
ceso lleno de adversidades para los jóvenes tutelados y extutelados en el 
que estos tienen que enfrentarse a situaciones que les hacen sentir inde- 
fensos (Del Valle y Bravo, 2013). Este hecho deja patente la falta de 
apoyos de la que habla Sulimani-Aidan (2018) y, por tanto, la necesidad 


— 606 — 


de sentirse acompañados por un referente personal adecuado (Santana 
Vega et al., 2016). 


6. CONCLUSIONES 


En este trabajo se ha presentado la experiencia de innovación docente 
llevada a cabo en el Título Propio “Intervención Psicosocial y Socioedu- 
cativa en Centros de Protección de Menores” de la Universidad Pablo 
de Olavide. Con ella se pretendía visibilizar al colectivo de menores y 
jóvenes tutelados y extutelados y la realidad que viven, divulgar infor- 
mación que pusiera en valor el trabajo que se realiza en el Sistema de 
Protección con los menores y jóvenes tutelados y extutelados por la Ad- 
ministración y, por último, responsabilizar a la sociedad y a la Adminis- 
tración de la importancia de proporcionar mejores respuestas de preven- 
ción e intervención con este colectivo. 


Se considera que con las publicaciones que ha generado el alumnado en 
el aula se han conseguido con creces los objetivos propuestos. No obs- 
tante, se valora de forma negativa que la creación de publicaciones no 
se haya continuado en el tiempo, una vez la asignatura llegó a su fin. El 
motivo puede deberse a que el alumnado ha perdido el interés por parti- 
cipar en la experiencia al no continuar la motivación o el tiempo dedi- 
cado en clase en el resto de las asignaturas del título. También se consi- 
dera adecuado que si esta experiencia se repite en el futuro se incluyan 
otras redes sociales que el alumnado utilice más a menudo, así como 
implicar al resto del profesorado en la continuidad de dicha propuesta. 


Una limitación de esta experiencia ha podido ser el desconocimiento del 
uso de aplicaciones complementarias que analicen de manera más deta- 
llada el impacto de las publicaciones. 


Finalmente, y tras evaluar la satisfacción del alumnado sobre esta expe- 
riencia y las reacciones que han causado las publicaciones en las redes 
sociales, se concluye que iniciativas como esta son necesaria y que fa- 
vorecen una visión más positiva de la juventud tutelada y extutelada y 
de su realidad. Por tanto, se propone continuar con este tipo de experien- 
cias innovadoras en el futuro. 
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CAPÍTULO 34 


METODOLOGÍA MIXTA EN EL ESTUDIO 
DEL TRÁNSITO A LA VIDA ADULTA 
DE JÓVENES EXTUTELADOS 


JORGE DiAZ-ESTERRI 
Escuela Internacional de Doctorado UNED (EDIUNED) 


ÁNGEL DE-JUANAS 
Universidad Nacional de Educación a Distancia (UNED) 


1. INTRODUCCIÓN 


Los hitos asociados a la vida adulta como la emancipación del hogar 
familiar, la creación de la propia familia o la estabilidad laboral se pro- 
ducen actualmente a edades más avanzadas y con una menor linealidad 
que a finales del siglo pasado predominando trayectorias vitales perso- 
nalizadas en función de las circunstancias individuales (Oliva, 2003; Di 
Blasi, et al., 2016). Como consecuencia, la transición a la edad adulta se 
ha alargado dando lugar a una nueva etapa vital, culturalmente cons- 
truida y situada entre los 18 y los 29 años (Barrera-Herrera y Vinet, 
2017). Este periodo vital, caracterizado por la exploración de la identi- 
dad y la adquisición de habilidades sociales y psicológicas, ha pasado a 
denominarse como adultez emergente (Berger, 2016). Para Arnett 
(2014), lo más característico de este periodo es que los jóvenes que tran- 
sitan por él no se ven como adolescentes, pero tampoco consideran que 
han alcanzado la adultez, dedicándose a un proceso de definición de la 
identidad centrado en sí mismos. Sin embargo, esta entrada a la adultez, 
aunque dilatada en el tiempo, no se está presentando como un proceso 
fácil para los jóvenes hoy en día (Rodríguez et al., 2016). El deterioro 
de las posibilidades económicas y laborales en esta etapa vital y la difi- 
cultad para definir las competencias y destrezas necesarias para transitar 
hacia el rol del adulto, son factores que están obstaculizando el logro de 
la autonomía de los jóvenes en la actualidad (García-Castilla et al., 
2018). 
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En el caso de las poblaciones juveniles vulnerables, este tránsito se 
vuelve todavía más exigente, ya que debe enfrentar a déficits en sus ni- 
veles educativos, una importante ausencia de oportunidades para mejo- 
rar sus niveles de formación, dificultades en los procesos de inclusión 
laboral o la ausencia de redes de apoyo en momentos clave (Melendro 
et al., 2022). Este es el caso de los jóvenes cuya infancia ha transcurrido 
bajo la tutela del sistema de protección a la infancia y la adolescencia. 
Alcanzar la mayoría de edad en estos casos supone el cese de la medida 
protectora de la administración y con ella el acogimiento, de modo que 
la entrada en la adultez tiene una gran trascendencia e implica el co- 
mienzo de un proceso de independencia forzado y acelerado (Comasoli- 
vas et al., 2018; Cuenca et al., 2018), que no permite hablar de adultez 
emergente ya que este periodo exploratorio no llega a producirse (Cam- 
pos et al., 2020). Estos jóvenes, transitan rápidamente hacia la vida 
adulta y tienen que mantenerse por sí mismos desde edades tempranas 
(Refaeli et al., 2019) careciendo de la posibilidad de experimentar una 
transición prolongada hacia la emancipación, como es habitual en su 
grupo de edad (Mendes y Snow, 2016). Además, se enfrentan a dificul- 
tades como: la compleja inserción laboral; ingresos económicos meno- 
res a los de otros jóvenes; dependencia del sistema de prestaciones so- 
ciales; dificultades para adaptarse a la sociedad; entre otras situaciones 
(Arnay y Gilligan, 2015; Dixon, 2016; Mann-Feder y Goyette, 2019; 
Martín et al., 2020). 


Cabe preguntarse si la ausencia de dicha etapa evolutiva, especialmente 
para quienes tienen más dificultades psicosociales y presentan carencias 
en su estructura de competencias sociales (Mansilla, Olaza y Picazo, 
2018) puede incidir en el aumento de riesgo de sufrir procesos de exclu- 
sión social (Díaz-Esterri et al., 2021a). En relación con esta pregunta, 
autores como Alonso et al. (2017) o Goig y Martínez (2018) subrayan 
la elevada representatividad que alcanzan estos jóvenes en las estadisti- 
cas europeas sobre exclusión social debido a una mayor dificultad para 
acceder a los recursos básicos que permiten la cobertura de las necesi- 
dades de alimentación, vivienda, salud y educación. 


Diversos factores pueden incidir en el alto riesgo que estos jóvenes tie- 
nen de cruzar el umbral de la exclusión social. Entre estos encontramos 
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la dilatada trayectoria residencial y los motivos que llevan a la adminis- 
tración a optar por esta vía, ambas circunstancias marcan la infancia de 
estos jóvenes. Su institucionalización, en hogares tutelados, adoptada 
como medida de protección ante una situación familiar desestructurada, 
condiciona sus procesos de adaptación a los contextos sociales, escola- 
res y laborales, por lo que suelen tener un menor dominio de competen- 
cias, debido a los factores de riesgo físico, psicosociales y contextuales 
asociados a su trayectoria vital (Jurado et al., 2015; Saldaña, et al., 2020; 
Coronel y Farje, 2020; Sevillano-Monje et al., 2021). 


En esta línea, Gudžinskienė, et al., (2017) explican que estos jóvenes 
enfrentan numerosas dificultades por vivir en un centro de protección 
debido a la falta de habilidades de autoempleo y autoayuda. Además, su 
estudio reveló que presentan restricciones de habilidades personales, 
fundamentales para la vida independiente como la adecuada autoevalua- 
ción, autocontrol y autoconfianza. 


Con todo, la elección de las transiciones a la vida adulta de jóvenes egre- 
sados del sistema de protección abre la posibilidad de generar ideas o 
iniciativas que resulten de utilidad para un desarrollo normativo que ga- 
rantice los derechos y las oportunidades de éxito de estos jóvenes (Gar- 
cia-Castilla, et al., 2018) y por extensión al conjunto de jóvenes cuyo 
tránsito a la vida adulta está caracterizado por la dificultad. 


2. OBJETIVOS 


2.1. OBJETIVO GENERAL 


— Analizar las transiciones a la vida adulta de los jóvenes egre- 
sados del sistema de protección de la Comunidad Autónoma 
de Aragón. 


2.2. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 


— OEl. Implementar un sistema integrado de evaluación del trán- 
sito a la vida adulta de jóvenes egresados del sistema de pro- 
tección. 
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— OE2. Identificar las trayectorias más representativas en la tran- 
sición a la vida adulta de los jóvenes que egresan del sistema 
de protección. 


— OE3. Caracterizar los elementos socioeducativos y los resulta- 
dos de las intervenciones realizadas en la preparación de los 
jóvenes para su transición a la vida adulta. 


— OF4. Elaborar propuestas de intervención socioeducativa que 
traten de favorecer la transición a la vida adulta de los jóvenes 
egresados del sistema de protección. 


3. METODOLOGÍA 


La metodología de investigación puede definirse fundamentalmente 
como descriptiva, correlacional y evaluativa. Es investigación descrip- 
tiva, ya que la propuesta planteada busca avanzar en el conocimiento de 
las situaciones, experiencias y actitudes predominantes en los jóvenes 
egresados del sistema de protección. 


Asimismo, es investigación correlacional ya que se aspira no solo a re- 
coger información, sino también predecir e identificar relaciones y ten- 
dencias a partir de las diferentes variables identificadas. 


También, es una investigación evaluativa dado que pretende afrontar un 
proceso sistemático de recogida de información, orientado a valorar la 
realidad y los logros de las intervenciones socioeducativas implementa- 
das, como base para una posterior toma de decisiones y elaboración de 
propuestas de mejora que implican tanto a los programas evaluados 
como a las actuaciones de los profesionales implicados y, de modo in- 
directo, a las instituciones y entidades que atienden esta problemática. 


Por otro lado, en una realidad cambiante como es la del colectivo objeto 
de estudio, es imprescindible partir de una estructura metodológica que 
se adecúe a la complejidad de la tarea y suponga la convergencia de 
diferentes enfoques metodológicos, uniendo los enfoques cuantitativos 
con los cualitativos en una metodología mixta. A su vez, se consideró 
conveniente complementar y contrastar diferentes técnicas e instrumen- 
tos de recogida de información (cuestionario y entrevistas a informantes 
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clave), así como diversas fuentes de información conjugando las pers- 
pectivas tanto de los propios jóvenes como de los profesionales cuya 
intervención socioeducativa se dirige a este colectivo. 


3.1. ENFOQUE CUANTITATIVO. 
Participantes 


La muestra de participantes fue de 261 jóvenes con edades comprendi- 
das entre los 16 y los 21 años (M = 19; DT = 1.673) siendo el 33.1% 
chicos. Asimismo el 72% fueron españoles. De estos participantes, 66 
jóvenes (25.3%) habían estado vinculados al sistema de protección (M 
= 18.56; DT = 1.178), el 63.7% fueron chicos y 34.8% fueron de nacio- 
nalidad española. Se realizó un muestreo no probabilístico incidental en 
el que se seleccionó la muestra por accesibilidad a los y las jóvenes. Los 
participantes habían estado vinculados recientemente a centros y recur- 
sos del sistema de protección en Zaragoza (71.6%), Teruel (20.1%) y 
Huesca (4.4%) y otras (1.9%). 


Instrumentos 


Se utilizó la escala de bienestar psicológico de Ryff (versión adaptada a 
la población española por Díaz et al., 2006). Esta escala mide seis tipos 
de dimensiones correspondientes a los atributos positivos del bienestar 
psicológico que establece Ryff (1989) mediante un sistema de respues- 
tas tipo Likert con seis opciones (siendo 1 completamente desacuerdo y 
6 completamente de acuerdo). La Autoaceptación o actitud positiva es 
la primera dimensión, tiene seis ítems. En segundo lugar, encontramos 
la dimensión de Relaciones positivas con otras personas. Igualmente, 
contiene seis items. En tercer lugar, la dimensión de Autonomía está for- 
mada por ocho items. La cuarta dimensión es Dominio del entorno, in- 
cluye seis items. La quinta dimensión es Crecimiento personal y abarca 
siete items Finalmente, la última dimensión es Propósito de vida y 
cuenta con seis ítems. 


A su vez, para medir la autonomía subjetiva de los participantes se em- 
pleó la escala de autonomía en el tránsito a la vida adulta (EDATVA) 
de Bernal et al. (2020). Este instrumento consta de 19 ítems valorativos 
que siguen una escala de tipo Likert con cuatro opciones de respuesta 
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(siendo 1 no estoy nada de acuerdo y 4 estoy muy de acuerdo). Dicha 
escala mide cuatro dimensiones, siendo la primera, la Capacidad de au- 
toorganizacion que está formada por 6 items. En segundo lugar, encon- 
tramos la dimensión Capacidad de comprensión de los contextos que 
consta de cuatro ítems. La tercera dimensión es la Capacidad crítica que 
tiene cinco items. Por último, la dimensión cuarta es la Capacidad de 
implicación sociopolítica que presenta cuatro items. 


Finalmente, se aplicó la Escala de Valores de Scwartz (versión validada 
para población adolescente española por Páez y De-Juanas, 2015). Esta 
escala tipo Likert con ocho opciones (que oscilan entre -1 opuesto a mis 
valores y 7 central en mi vida) consta de 45 ítems que identifican un 
sistema de diez tipos de valores motivacionales en los seres humanos 
(logro, benevolencia, poder, universalismo, individualidad, hedonismo, 
tradición, seguridad, conformidad y estimulación) relacionados con las 
metas a las que se dirigen y los valores que se encuentran asociados 
(Scwartz, 1992). Estos, a su vez, convergen en cuatro estructuras de or- 
den superior, estas son: 


1. Trascendencia: universalismo y benevolencia. 

2. Promoción personal: poder y logro. 

3. Conservación: seguridad, conformidad y tradición. 
4. Apertura al cambio: estimulación e individualidad. 


Hedonismo se encuentra entre los tipos de orden superior trascendencia 
y promoción personal, ya que comparte elementos de ambos. 


Procedimiento 


Una vez seleccionados los participantes, se informó de los objetivos de 
la investigación y se solicitó su participación voluntaria en el estudio 
respetando la confidencialidad en las respuestas de acuerdo con el pro- 
tocolo establecido por la Declaración de Helsinki (64* AMM, Brasil, oc- 
tubre de 2013). 


La administración de los instrumentos se hizo fundamentalmente de ma- 
nera individual con soporte digital. De tal manera, los jóvenes respon- 
dieron a un formulario en línea de Google que recogió los instrumentos 
del estudio. Una vez obtenidos los datos se procedió a la codificación, 
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ordenación y grabación informática de las respuestas en una base de da- 
tos para su posterior tratamiento estadístico. 


Análisis de datos 


Actualmente la investigación se encuentra en esta fase de la metodología 
cuantitativa. Para el análisis de datos se está utilizando el software esta- 
distico SPSS versión 25.0 para Windows (IBM ® SPSS® Statistics 25). 
Para el análisis descriptivo se están calculando porcentajes, frecuencias, 
medias y desviaciones típicas que permitieron establecer características 
generales de los participantes. Se está utilizando estadística no paramé- 
trica, ya que no se cumple con el supuesto de normalidad. Para la signi- 
ficancia estadística se considera un valor menor o igual a .05. 


3.2. ENFOQUE CUALITATIVO. 


Participantes 


En este enfoque, la muestra estuvo constituida por 35 participantes de 
los cuales 20 fueron jóvenes de Aragón (España) cuya trayectoria en el 
sistema de atención a la infancia y la adolescencia había finalizado, bien 
por el paso a un programa de tránsito a la vida adulta o porque la mayoría 
de edad se había producido durante el cumplimiento de una medida ju- 
dicial de internamiento. Los criterios de inclusión fueron: tener una edad 
comprendida entre los 18 y los 21 años; haber tenido una trayectoria 
superior a los dos años en el sistema de protección. Los otros quince 
participantes fueron profesionales de la intervención socioeducativa con 
jóvenes en dificultad social en recursos de acogida e internamiento con 
al menos 2 años de experiencia profesional. 


Entre los jóvenes encontramos dieciocho hombres (90%) y dos mujeres 
(10%); esta distribución se corresponde proporcionalmente con la po- 
blación objeto de estudio según los datos facilitados por las entidades 
participantes en la investigación. En cuanto a los profesionales, fueron 
diez hombres (66.7%) y cinco mujeres (33.3%), e igualmente se respetó 
la distribución poblacional de acuerdo con la composición de las planti- 
llas de los recursos sociales. La experiencia profesional media fue de 
diez años y tres meses dentro de centros de titularidad pública y privada. 
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La mayoría de estos participantes ejercía su profesión en recursos de 
acogimiento residencial (N=13, 86.7%). 


Instrumentos 


Se emplearon tres modelos de entrevista semiestructurada (Strauss y 
Corbin, 2003), una destinada a profesionales y dos a jóvenes, distin- 
guiendo entre quienes se encontraban en recursos de acogimiento y 
aquellos que cumplían una medida judicial en un centro de interna- 
miento. El modelo destinado a los profesionales estuvo compuesto de 
un total de 28 preguntas organizadas en 6 bloques: 1) Vivienda y Convi- 
vencia; 2) Formación y Trabajo; 3) Relaciones Sociales y Afectivas; 4) 
Ocio y Tiempo Libre; 5) Salud y Actuaciones; 6) Servicios Socioeduca- 
tivos; y Recursos Comunitarios. Los modelos de entrevista utilizados 
con los jóvenes constaron de 30 preguntas estructuradas en 5 bloques: 
1) Vivienda y Convivencia; 2) Formación y Trabajo; 3) Relaciones So- 
ciales y Afectivas; 4) Ocio y Tiempo Libre; y 5) Salud. Las diferencias 
entre los modelos de entrevista dirigidos a los jóvenes radicaban en las 
particularidades de un centro de internamiento en cuestiones referidas 
en los bloques Vivienda y Convivencia y Ocio y Tiempo libre. 


Procedimiento 


La selección de los participantes se realizó durante los meses de octubre 
de 2020 a enero de 2021. Se siguió un procedimiento de dos fases. En 
la primera fase, se escogieron los recursos para reclutar a los participan- 
tes buscando la mayor representatividad posible según la información 
facilitada por la Jefatura de Sección de Protección y Tutela del Servicio 
de Atención a la Infancia y Adolescencia de Aragón, dado que es la ins- 
titución responsable de supervisar los programas de tránsito a la vida 
adulta en esta región. En el caso de los participantes que se encontraban 
sujetos a una medida judicial de internamiento se realizó el recluta- 
miento en el único centro de estas características de Aragón. Una vez 
escogidos los recursos se solicitaron los permisos respectivos a las ad- 
ministraciones territoriales y a cada centro. Cuando se obtuvieron dichos 
permisos y consentimientos informados, se realizó la segunda fase en la 
que se seleccionaron a los participantes en función de la distribución 
poblacional facilitada por las entidades colaboradoras. Se contó con el 
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consentimiento firmado de los participantes en el que se informó de los 
objetivos del estudio, y se garantizó la participación voluntaria y anó- 
nima en la investigación. Posteriormente, se procedió a la realización de 
las entrevistas que se implementaron individualmente en los propios 
centros. El estudio fue avalado y aprobado por la Jefatura de Sección de 
Protección y Tutela del Servicio de Atención a la Infancia y Adolescen- 
cia de Aragón y por el Comité de Bioética de la UNED. 


Análisis de datos 


Se procedió al análisis interpretacional de los datos empíricos transcritos 
en los distintos bloques, de acuerdo con los presupuestos metodológicos 
de la Teoría Fundamentada. Para ello, se siguió una lógica inductiva en 
la que no se partió de hipótesis iniciales o teorías apriorísticas y en la 
que las respuestas se procesaron sistemáticamente mediante un proceso 
de codificación de unidades de información descendente que dio lugar a 
un nivel de codificación descriptivo y otro axial (Jansen, 2013). Para 
calcular la fiabilidad del sistema de códigos, se contó con cuatro codifi- 
cadores expertos en la temática, tres de ellos relacionados con el estudio 
más un codificador externo. Posteriormente, se calculó el coeficiente de 
concordancia Kappa de Fleiss (Fleiss, 1981). Actualmente, se ha proce- 
dido al análisis completo de tres bloques. Los bloques 2) Formación y 
Trabajo y 3) Relaciones Sociales y Afectivas tuvieron una fuerza de con- 
cordancia buena con un valor de k=.84 y k=.72 respectivamente; mien- 
tras que el bloque 4) Ocio y Tiempo Libre alcanzó un valor de k = .909 
que indica una concordancia muy buena. 


De acuerdo con Kuckartz y Rádiker (2019), se establecieron códigos de 
análisis a partir de la codificación de temas emergentes entorno a con- 
ceptos clave. Se procedió a una segunda codificación donde se identifi- 
caron los subcódigos entorno a unidades textuales y frases relevantes; 
posteriormente se categorizaron los conceptos a través de la identifica- 
ción de relaciones. Finalmente, las categorías creadas mediante este pro- 
ceso, así como los vínculos que se encuentran entre ellas, se utilizaron 
como base para la construcción de la teoría de manera fundamentada. 
Para la codificación de datos, la personalización del sistema de códigos, 
la construcción de categorías con codificación creativa y la construcción 
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de teorías se empleó el software MAXQDA Analytics Pro-2020 en su 
versión para Windows 10. 


4. RESULTADOS 


4.1. ENFOQUE CUANTITATIVO. 


Tras haber finalizado la recogida de información, procedido a su codifi- 
cación, ordenación y grabación informática de las respuestas en una base 
de datos. Actualmente, esta investigación se encuentra en la fase de tra- 
tamiento estadístico y análisis de los datos. Por lo que sólo se puede 
arrojar luz sobre las características generales de la muestra obtenida. 


Según el Instituto Nacional de Estadística (2022) en la Comunidad Au- 
tónoma de Aragón hay 78760 residentes con una edad comprendida en- 
tre los 16 y los 21 años. Teniendo en cuenta que la muestra fue de 261 
participantes, nos encontramos que la representatividad de la muestra 
(Sheaffer et al., 1987) se encuentra caracterizada por un nivel de con- 
fianza cercano al 90% y un margen de error ligeramente mayor al 10% 
con una desviación estándar de 1.65. 


Con respecto a la población objeto de estudio, jóvenes egresados del 
sistema de protección. Según cifras aportadas por el Servicio de Aten- 
ción a la Infancia y Adolescencia de Aragón, la población total de estos 
jóvenes, con edades comprendidas entre los 18 y los 21 años, era de 299 
en el año 2021, de los cuales 236 estaban sujetos a Programas de Trán- 
sito a la Vida Independiente. En este caso la representatividad de la 
muestra (N=66) tiene un nivel de confianza menor al 80% y un margen 
de error superior al 20%. 


4.2. ENFOQUE CUALITATIVO. 


A continuación, se van a presentar los resultados obtenidos del análisis 
cualitativo de los datos obtenidos en siguientes bloques: 2) Formación 
y Trabajo y 3) Relaciones Sociales y Afectivas y 4) Ocio y Tiempo Libre. 
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Formación y trabajo 


En el análisis de los testimonios relativos a este bloque se identificó un 
sistema de tres grandes códigos y siete subcódigos (tabla 1), ajustados 
al objetivo de la investigación. 


TABLA 1. Códigos y subcódigos derivados del análisis de datos del bloque Formación y Trabajo 


Códigos Subcódigos 
Objetivos y expectativas 


Proyecto formativo-laboral 


Itinerario formativo-laboral 


Factores que dificultan la inclusión socioeducativa. 


Actuaciones que fomentan la inclusión socioeduca- 
Inclusión socioeducativa tiva. 


Propuestas de mejora 


a Factores que dificultan la inserción laboral. 
Inserción laboral 


Estrategias para promover la inserción laboral 


Fuente: elaboración propia 


El recuento de citas recogidas totales fue mayor entre las realizadas por 
profesionales (68%, N=66) que por jóvenes (32%, N=31). De estas uni- 
dades textuales el 48.4% (N=47) quedaron enmarcadas en el código in- 
clusión socioeducativa. Dentro de este código las citas recogidas se dis- 
tribuyeron considerando: factores que dificultan la inclusión socioedu- 
cativa (N=31); actuaciones que fomentan la inclusión socioeducativa 
(N=8); y propuestas de mejora (N=8). En el código inserción laboral 
quedaron clasificadas el 25.8% (N=25) de las unidades textuales codi- 
ficadas con la siguiente distribución por subcódigos: factores que difi- 
cultan la inserción laboral (N=19); y estrategias para promover la in- 
tegración laboral (N=6). Finalmente, el código proyecto formativo-la- 
boral recogió el 25.8% (N=25) de las verbalizaciones situándose 15 de 
estas dentro del subcódigo de itinerario formativo-laboral; mientras que 
otras diez se situaron en el subcódigo objetivos y expectativas. 
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Del análisis delimitado por subcódigos se destacan los siguientes hallazgos: 


— La entrada en el mercado laboral de estos jóvenes no está rela- 
cionada, según los testimonios, con un proyecto formativo-la- 
boral ni está antecedida por la inclusión plena en el sistema 
educativo formal. 


— La percepción de los participantes del estudio, tanto profesio- 
nales como jóvenes, reafirma la falta de un itinerario laboral 
orientado por unos objetivos a medio y largo plazo como queda 
reflejada en el código proyecto formativo-laboral. Esto se debe 
a factores como: la necesidad imperante de conseguir indepen- 
dencia económica y la carencia de plazas en el sistema educa- 
tivo dentro de sus preferencias y la alta prevalencia de proble- 
mas conductuales y emocionales. 


— Las trayectorias educativas de estos jóvenes se caracterizan por 
el riesgo de exclusión del sistema educativo, muy por encima 
de la inclusión socioeducativa en el mismo. Estos se deben, 
según los testimonios, a que el sistema de educación formal no 
está preparado para atender a estos jóvenes, reduciendo sus op- 
ciones educativas prácticamente a la formación para el empleo, 
factores psicológicos consecuencia de sus trayectorias vitales 
y las carencias formativas que dificultan el andamiaje para pro- 
gresar académicamente. Frente a estos factores, los profesio- 
nales, proponen la consolidación del trabajo en red entre los 
distintos agentes educativos o la introducción de figuras como 
el educador social, el integrador social o el mediador cultural 
dentro de los centros educativos. 


— La percepción sobre la inserción laboral de estos jóvenes está 
más caracterizada por los factores que la dificultan que por las 
acciones que la promocionan. Esto se debe a la regularización 
documental (en el caso de los jóvenes extranjeros), la falta de 
competencias laborales y formaciones académicas poco con- 
solidadas. 
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Relaciones sociales y afectivas 


El contenido de este análisis quedó reflejado en Diaz-Esterri et al. 
(0213). Dentro de este bloque se identificó un sistema de tres grandes 
códigos y siete subcódigos (tabla 2). 


TABLA 2. Códigos y subcódigos derivados del análisis de datos del bloque Relaciones 
Sociales y Afectivas 


Códigos Subcódigos 
Espacios de relación intergeneracional. 


Espacios intergeneracionales de 
ocio y servicios a la comunidad 


Propuestas de mejora. 


Composición de la red social de apoyo. 


Red social de apoyo 
de Dificultades en la configuración de la red social de 


apoyo. 


Dificultades en la relación con la familia 


Relaciones familiares Apoyo de la familia en el proceso de emancipación. 


Propuestas de intervención con la familia. 


Fuente: elaboración propia 


El recuento de citas totales recogidas evidenció una paridad entre las 
realizadas por jóvenes 51.3% (n = 41) y profesionales 48.7% (n = 39). 
De estas unidades textuales el 46.3% (n = 37) quedaron enmarcadas en 
el código red social de apoyo. Dentro de este código las citas recogidas 
quedaron distribuidas del siguiente modo: composición de la red social 
de apoyo: 67.6% (n = 25); y dificultades en la configuración de la red 
social de apoyo: 32.4% (n= 12). En el código relaciones familiares que- 
daron clasificados el 36.5% (n= 29) de las unidades textuales codifica- 
das con la siguiente distribución por subcódigos: dificultades en la rela- 
ción con la familia: 44.8% (n = 13); apoyo de la familia en el proceso 
de emancipación: 41.4% (n = 12); y propuestas de intervención con la 
familia: 13,8% (n = 4). Finalmente, el código espacios 
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intergeneracionales de ocio y servicios a la comunidad recogió el 17.2% 
(n = 14) de las verbalizaciones situándose el 92.9% (n = 13) en el sub- 


código de espacios de relación intergeneracional; mientras que sólo 


hubo una propuesta de mejora. 


Del análisis delimitado por subcódigos se destacan los siguientes hallaz- 


gos: 


Las dificultades en la familia no sólo destacan por ser un factor 
que incide en que esta se desprenda de la red de apoyo, sino 
que influyen en la dificultad de estos jóvenes para generar un 
tejido social alternativo que le sustente en el tránsito a la vida 
adulta. 


La percepción de los profesionales y de los jóvenes del estudio 
evidencian la ausencia de referentes adultos fuera del tejido 
institucional. 


Se denota una red social de apoyo constituida, principalmente, 
por otros jóvenes conocidos durante su trayectoria en el sis- 
tema de protección. 


Se evidencia que existen espacios en los que las relaciones in- 
tergeneracionales tienen una repercusión positiva en los meca- 
nismos endógenos que contribuyen a que estos jóvenes confi- 
guren una red social de apoyo que facilite su tránsito a la vida 
adulta, a saber: programas intergeneracionales con la tercera 
edad; experiencias donde estos jóvenes se posicionan como 
adultos referentes; espacios de ocio donde confluyen personas 
de diferentes edades en entornos normalizados; y actividades 
de voluntariado donde estos jóvenes pueden ser vistos por 
adultos alejados de los estigmas que les persiguen. 
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Ocio y Tiempo Libre 


Diaz-Esterri et al. (2021b) nos muestra el análisis de esta dimensión de 
la entrevista. Tres grandes códigos y siete subcódigos aglutinaron el 
conjunto de testimonios recogidos en este bloque (tabla 3), ajustados al 
objetivo de la investigación, que permitieron analizar los contenidos de 
las respuestas a las entrevistas. 


TABLA 3. Códigos y subcódigos derivados del análisis de datos del bloque Ocio y Tiempo Libre 


Códigos Subcódigos 
Deporte y actividad física. 


Estar con pareja o amigos. 
Actividades de ocio practicadas. ae. A 


Ocio digital 


Otras actividades 
Económicas 


. ee Provocadas por la pandemia de la COVID-19. 
Dificultades para la practica de ac- 


tividades de ocio 


Factores psicológicos 


Otras dificultades 


Propuestas socioeducativas de ocio inclusivo. 
Acciones socioeducativas de ocio 
inclusivo. Acciones realizadas 


Fuente: elaboración propia 


El recuento de citas recogidas fue menor entre las unidades textuales realiza- 
das por jóvenes (N=34, 41%) que por profesionales (N=46, 59%). De estas 
afirmaciones el 41.1% (N=32) quedaron enmarcadas en el código activida- 
des de ocio practicadas. Dentro de este código las citas recogidas quedaron 
distribuidas así: deporte y actividad fisica, N=21 (65.6%); estar con pareja y 
amigos N=6 (18.8%); ocio digital N=3 (9.4%); y otras actividades N=2 
(6.2%). En el código dificultades para la práctica de actividades de ocio se 
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encuadraron 31 segmentos codificados (39.7%) con la siguiente distribución 
por subcódigos: económicas, N=14 (45.1%); provocadas por la pandemia 
de la COVID- , N=10 (32.3%); factores psicológicos N=4 (12,9%); y otras 
dificultades (9.7%). Finalmente, el código acciones socioeducativas de ocio 
inclusivo recogió el 19.2% de las verbalizaciones (N=15), en el subcódigo 
propuestas socioeducativas de ocio inclusivo se situaron 4 (26.7%), mientras 
que en acciones realizadas se encontraron el 72.3% (N=14). 


Del análisis delimitado por subcódigos los resultados evidencias los si- 
guientes aspectos: 


— La mayor asociación entre las actividades de ocio practicadas 
por estos jóvenes y las dificultades para su disfrute se estable- 
ció entre las que tenían que ver con la pandemia y la principal 
actividad referenciada mediante el relato de los propios jóve- 
nes que fue la actividad deportiva. Por lo que se puede afirmar 
que la inclusión social de estos jóvenes, mediante un factor tan 
relevante para la socialización a su edad, como es el ocio, se 
vio claramente afectado por el contexto pandémico. 


— Entre las propuestas e intervenciones socioeducativas, implemen- 
tadas durante la pandemia, relacionadas con el ocio que promocio- 
naron la inclusión social de estos jóvenes, se encontraron testimo- 
nios que reclamaban la necesidad de fortalecer el trabajo en red. 
También, se abogó por minimizar las dificultades económicas de 
acceso a las actividades de ocio, previas al coronavirus, mediante 
alternativas que unan a diferentes entidades, colectivos y volunta- 
rios en torno a actividades deportivas. Otra propuesta busca el em- 
poderamiento de estos jóvenes siendo los protagonistas en campa- 
ñas de sensibilización que busquen romper los estigmas con los 
que parte de la población y que ellos asumen en muchas ocasiones. 


— Se destacó la iniciativa y creatividad manifestada por los pro- 
fesionales de la intervención socioeducativa ante la falta de al- 
ternativas de ocio durante el periodo de confinamiento y pos- 
terior desescalada, orientado a la seguridad y motivación de los 
jóvenes ante la gestión del tiempo libre hacia actividades artís- 
ticas y culturales. 
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5. DISCUSIÓN 


Esta investigación nació con el objetivo final de analizar las transiciones 
a la vida adulta de los jóvenes egresados del sistema de protección de la 
Comunidad Autónoma de Aragón. Para ello se adoptó una metodología 
mixta de carácter descriptivo, correlacional y evaluativo que pudiese 
adecuarse a la complejidad de la población objeto de estudio. Dentro de 
este enfoque mixto, la investigación cuantitativa se encuentra en la fase 
de análisis de datos mientras que de las cinco dimensiones que se explo- 
ran desde la perspectiva cualitativa, Vivienda y Convivencia; Formación 
y Trabajo; Relaciones Sociales y Afectivas; Ocio y Tiempo Libre; y Sa- 
lud, dos son objeto de análisis actualmente (Vivienda y Convivencia y 
Salud). Este aspecto no permite, de momento, evaluar la consecución 
del objetivo general de la investigación, lo mismo ocurre con los objeti- 
vos específicos 2, 3 y 4. Sin embargo, se ha logrado implementar el sis- 
tema integrado de evaluación del tránsito a la vida adulta de jóvenes 
egresados del sistema de protección. (OE1) por lo que se puede afirmar 
que este objetivo se ha visto alcanzado, aunque con desigual resultado 
entre los instrumentos utilizados en la investigación cuantitativa y la 
cualitativa. 


Mientras que las entrevistas realizadas están arrojando a la luz interesan- 
tes hallazgos, la baja representatividad de la muestra de la población ob- 
jeto, con un nivel de confianza menor al 80% y un margen de error supe- 
rior al 20%, supone una limitación a la hora de normalizar los resultados 
que se obtengan de este análisis. La escasa implementación de cuestio- 
narios por la población objeto se debe, principalmente, a dos factores: en 
primer lugar, está considerada de difícil acceso (González-García et al., 
2017), si bien, alcanzar un número de participantes suficientes para fun- 
damentar una investigación de corte cualitativo (Corbetta, 2003) es ase- 
quible, reunir la muestra necesaria para no superar un margen de error 
del 5%, en este caso, entraña una mayor dificultad. En segundo lugar, el 
alto número de jóvenes migrantes entre la población objeto, tres cuartos 
del total según las entidades participantes, y la barrera idiomática que 
esto implica, ha tenido como consecuencia que los instrumentos se apli- 
carán con la mediación de un profesional del recurso de acogida o de un 
investigador. Las restricciones que marcaron el contexto pandémico y la 
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posterior desescalada provocaron que esta mediación se viera muy limi- 
tada y, por tanto, el número de participantes se viera afectado. 


Esta circunstancia respalda la importancia de utilizar una metodología 
mixta en una investigación social mediante la integración sistemática de 
los métodos cuantitativo y cualitativo en un solo estudio con el fin de 
tener una visión más completa del fenómeno, ya que permiten comparar 
resultados y complementar información (Eriksson y Kovalainen, 2008; 
Flick, 2009; Boeije, 2010; Gill y Johnson, 2010; Chaves-Montero, 2018). 


En otro orden, los hallazgos obtenidos, hasta ahora, en la investigación 
permiten identificar aspectos que enmarcan trayectorias representativas 
en la transición a la vida adulta de los jóvenes que egresan del sistema 
de protección, caracterizando los elementos socioeducativos y los resul- 
tados de las intervenciones realizadas en su preparación para este pro- 
ceso. Asimismo, de los propios testimonios se desprenden diversas pro- 
puestas de intervención socioeducativa orientadas a mejorar la realidad 
de este colectivo. 


En primer lugar, el estudio realizado ha permitido identificar las trayec- 
torias formativas más representativas de estos jóvenes. Determinando 
que su entrada en el mercado laboral no se encuentra vinculada con un 
proyecto formativo-laboral ni está precedida por una trayectoria forma- 
tiva caracterizada por la inclusión socioeducativa. Estos hallazgos se en- 
cuentran en consonancia con los que plantean Bravo y Santos-González 
(2017) y Vianixa, 2019. La necesidad de alcanzar la empleabilidad de 
manera inmediata, debido a las exigencias que su brusco tránsito a la 
vida adulta les plantea, y ciertas carencias en nuestro sistema de educa- 
ción formal son los factores causantes según los testimonios, hallazgos 
que respaldan las evidencias mostradas por Santana et al. (2016, 2018). 
Al respecto, el trabajo en red, la inclusión de figuras que medien con 
estos jóvenes y el aumento del apoyo en materia de inserción laboral, se 
plantean como alternativas para promocionar la trayectoria formativo- 
laboral de estos jóvenes. 


En segundo lugar, coincidiendo con las afirmaciones de Mmusi y Van 
Breda (2017), este estudio evidencia que las dificultades en la familia 
no sólo destacan por ser un factor que incide en que esta se desprenda 
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de la red de apoyo, sino que influyen en la dificultad de estos jóvenes 
para generar un tejido social alternativo que le sustente en el tránsito a 
la vida adulta. En otro orden, la percepción de los profesionales y de los 
jóvenes del estudio manifiestan la ausencia de referentes adultos fuera 
del tejido institucional (De-Juanas et al., 2020). Asimismo, se denota 
una red social de apoyo constituida, principalmente, por otros jóvenes 
conocidos durante su trayectoria en el sistema de protección. 


Al respecto, en esta investigación se evidencia como actividades progra- 
mas intergeneracionales con la tercera edad; experiencias donde estos jó- 
venes se posicionan como adultos referentes; espacios de ocio donde 
confluyen personas de diferentes edades en entornos normalizados; y ac- 
tividades de voluntariado donde estos jóvenes pueden ser vistos por adul- 
tos alejados de los estigmas que les persiguen, son ejemplos que surgen 
cómo una alternativa y oportunidad para tejer una red social más sólida 
y heterogénea que facilite el tránsito a la vida adulta de estos jóvenes. 


Finalmente, el aislamiento social y sus consecuencias en el desarrollo 
psicológico, social y afectivo (Anderson, 2020), provocado por las res- 
tricciones de movilidad en el contexto pandémico y postpandémico se 
ha unido a otros factores ya existentes, como el económico, dificultando 
el acceso a actividades de ocio inclusivo, especialmente las deportivas, 
lo que ha contribuido a aumentar el riesgo de que estos jóvenes vulne- 
rables puedan cruzar el umbral de la exclusión social (Morese et al., 
2019). En este escenario, de nuevo el trabajo en red, la coordinación 
entre los agentes implicados y el empoderamiento de los jóvenes en las 
Iniciativas de ocio se consideran elementos que contribuyen a la inclu- 
sión de estos jóvenes a través de las actividades realizadas en el tiempo 
libre. 


6. CONCLUSIONES 


Los jóvenes egresados del sistema de protección conforman un colectivo 
de difícil acceso y con una realidad compleja que ha de ser investigada 
bajo la complementariedad de técnicas e instrumentos tanto cualitativos 
como cuantitativos adoptando una metodología mixta. Sus trayectorias 
están marcadas por múltiples factores de riesgo endógenos y exógenos 
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que dificultan su inclusión social. Esta problemática se ve acrecentada 
cuando se produce la mayoría de edad y cesa la protección administra- 
tiva. La ausencia de un tejido social de apoyo heterogéneo y sólido, el 
aislamiento social, la falta de iniciativa en la gestión del tiempo libre, 
las carencias formativas, la falta de competencias laborales y las con- 
ductas patológicas asociadas a una historia vital traumática; dificultan 
su inclusión en entornos normalizados que muchas veces no se encuen- 
tran preparados para cubrir las necesidades específicas de este colectivo. 
En este complejo escenario, surgen diversas actuaciones de éxito y pro- 
puestas que ejercen como factores de protección ante la exclusión social 
de estos jóvenes y que se apoyan en conceptos como el trabajo en red, 
las relaciones intergeneracionales, la normalización del colectivo, la 
cooperación y la red social de apoyo como principales elementos que 
sustenten un fácil proceso de transición a la vida adulta. 
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CAPÍTULO 35 


RETOS: UN CAMINO POR RECORRER 


MARCOS JAVIER BARRIGA ÁVILA 


Educador social 

Colegio Profesional de Educadoras y Educadores Sociales de Extremadura 
Centro de Acogida de Menores Francisco Pizarro 

Consejería de Sanidad y Servicios Sociales 

Junta de Extremadura 

TRUJILLO (Cáceres) 


1. INTRODUCCIÓN 


A lo largo del siglo XX y en lo que llevamos de siglo XXI, las transfor- 
maciones sociales marcan nuestro devenir y el modo en que convivimos. 
Ejercer en el mundo de lo social en la atención a población vulnerable 
es la manera en que actualmente desarrollo mi profesión al igual que el 
resto de mis compañeros/as sean educadores/as sociales o bien posean 
formación en otras disciplinas. Es el trabajo en equipo y la composición 
multidisciplinar de estos la que marca la acción. La Ley Orgánica 
8/2021, de 4 de junio de Protección Integral a la Infancia y la Adoles- 
cencia frente la Violencia (de ahora en adelante LOPIVI) incide en su 
artículo 42 en la prioridad de ejercicio de profesionales altamente cuali- 
ficados dentro de los equipos de intervención familiar y con la infancia 
y la adolescencia de las administraciones públicas. 


Así, sitúa a los “profesionales de la educación social, la psicología y del 
Trabajo social, y cuando sea necesario de la abogacía” (Boletín Oficial 
del Estado, 2021) como los perfiles idóneos en esta materia. 


Esta Ley Orgánica y otras disposiciones con carácter internacional y su- 
pranacional abarcan una serie de contenidos inherentes a la condición 
humana y específicamente a la de aquellos que aún son menores de edad. 
Ya en 1900 se trata de combatir la situación penosa de niños y niñas que 
eran usados como mano de obra en condiciones precarias por la cantidad 
de horas de trabajo exigidas y las características de las tareas a 
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desempeñar, el lugar de trabajo, el clima, etc. (Aramayona, 2011). En el 
CAM Francisco Pizarro y otros centros de protección de menores es po- 
sible encontrar menores que desde niños han trabajado en sus países de 
origen. Es el caso de chicos que han trabajado para ayudar a la subsis- 
tencia familiar en países como Senegal o Mali. 


Vilar (2006) hace un análisis sobre las posibles perspectivas de desarro- 
llo de la Educación Social como disciplina de trabajo cualificado y como 
praxis. Alude a “los contextos educativos no escolares” (p. 164). Y es 
que los Centros de Acogida de Menores en Extremadura, han sido desde 
hace varias décadas instituciones con un carácter esencial de aplicación 
de la pedagogía social. Podemos conocer un poco su recorrido consul- 
tando la reciente noticia de la jubilación de un director de CAM desde 
1983 (Sánchez, J., 2022). Los Centros de Acogida de Menores regulados 
en el Decreto 139/2002, de 8 de octubre por la Consejería de Bienestar 
Social, proceden de antiguas instituciones con poblaciones elevadas de 
niños, niñas y adolescentes que han pasado por las mismas a lo largo 
varias décadas. Me remonto a los años en que aún no había llegado el 
sistema democrático que trae la Constitución Española. 


Por lo que la gestión de dichas instituciones al igual que pasaba con las 
escuelas tenía una predominancia por parte de la Iglesia Católica y, por 
tanto, agrupaciones u órdenes vinculadas a esta confesión. Me consta 
que es así en el CAM Antonio Machado de Mérida y en el CAM “Hogar 
Pedro de Valdivia” de Villanueva de la Serena. 


En ambos centros he trabajado durante un tiempo y así me lo han corro- 
borado las personas compañeras de mayor antigiiedad en activo en los 
momentos en que he estado allí entre 2018 y 2021. Con una atención 
mucho menos individualizada pues el número de niños era mayor, como 
alguna compañera afirma la disciplina era clave. Entiendo que las cir- 
cunstancias socioculturales eran condicionadas por el nacimiento de hi- 
jos e hijas más frecuente y que en muchas ocasiones estos centros de 
acogida han supuesto un apoyo y un soporte para familias humildes con 
dificultades para cubrir correctamente todas las necesidades de hijos e 
hijas. Necesidades materiales principalmente, y de alimento en muchas 
ocasiones. Hablo de entornos eminentemente rurales, también. Y de pa- 
drea y madres con desempeños laborales difíciles poco remunerados. 
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Como es trabajar el campo y la tierra para sus dueños o atender a fami- 
lias bien posicionadas en el caso de las madres de estos chicos acogidos. 
Actualmente y desde hace veinte o treinta años, las necesidades mate- 
riales han aumentado, pero ha mejorado la cobertura de las mismas por 
parte de padres y madres. Por tanto, los criterios para determinar el in- 
greso en un centro de este tipo tienen que ver la presencia de factores de 
riesgo de maltrato infantil y de indicadores de desprotección. 


En esta materia son referentes M* Ignacia Arruabarrena y Joaquín de 
Paul Ochotorena con una serie de libros, manuales y publicaciones de 
artículos a sus espaldas que he podido consultar en numerosas ocasio- 
nes. Ambos ejercen como docentes en la Universidad del País Vasco y 
aunque personalmente no los conozco, entiendo que su recorrido es de- 
terminante. Asesoran técnicamente el Balora, que es un instrumento 
muy recomendable en el maltrato infantil o situaciones de infancia des- 
protegida, que vía correo electrónico Joaquín de Paúl y María Ignacia 
Arruabarrena me facilitan. La Dirección General de Servicios Sociales, 
Infancia y Familias de la Junta de Extremadura y el Servicio de Protec- 
ción y Atención de Menores lo han editado y adaptado al igual que otras 
comunidades autónomas. En esta línea, el Grupo de Investigación en 
Familia e Infancia de la Universidad de Oviedo (Grupo GIFT), conforma 
un equipo implicado en el acogimiento residencial en este país. El grupo 
GIFT lo integran Amaia Bravo, Iriana Santos y Jorge Fernández del Va- 
lle. La experiencia de Del Valle y el trabajo docente e investigador del 
resto, les lleva a la autoría del SERAR, el Sistema de Evaluación y Re- 
gistro en Acogimiento Residencial. Por lo que los instrumentos de eva- 
luación y registro sistemático de los Centros de Acogida de Menores de 
Extremadura implementan este propuesto por ellos. Me consta que en 
otras Comunidades Autónomas, también se utiliza. Por ejemplo, en el 
País Vasco. En Vitoria, entre los recursos del IFBS (Instituto Foral de 
Bienestar Social) de la Diputación Foral de Álava se encuentra el Centro 
de Acogida de Urgencias “Bideberri”, ubicado en la calle San Ignacio 
de Loyola. Entre 2017 y 2018 trabajé en dicha residencia como educador 
social. Es un centro residencial dirigido menores extranjeros no acom- 
pañados que gestionaba la asociación Urgatzi, con sede en Getxo, Viz- 
caya. 
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1.1. LA PROFESIÓN Y EL SISTEMA EDUCATIVO 


El ejercicio profesional que exige una formación superior y un nivel alto 
de cualificación conlleva un mayor respeto por las personas que reciben 
la atención. Este es el caso del programa de acogimiento residencial que 
existe en Extremadura. 


Los equipos técnicos territoriales en las provincias de Cáceres y Bada- 
joz, el servicio de protección y atención a la infancia y la propia Direc- 
ción General de servicios sociales e Infancia y Familias ubicadas en Mé- 
rida suponen una cobertura hacia aquellas situaciones que requieren in- 
tervención por parte de personal preparado para ello (Junta de Extrema- 
dura, 2021). 


Es en este sentido se torna fundamental antes de realizar este trabajo de 
búsqueda (e, incluso, de introspección personal) documental de todo 
aquello que determina al educador/a social. 


Habiendo un amplio elenco de personas que han desempeñado su tra- 
yectoria en aquella educación especializada que es referida en las dife- 
rentes facultades de ciencias de la educación durante las clases docentes 
de los Grados Universitarios en Educación Social. Aún recuerdo esto 
durante los cursos 2008-2012 en la Facultad de Educación de la Univer- 
sidad de Salamanca de la avenida de Canalejas de la propia ciudad sal- 
mantina. 


Una de estas figuras que ya en la década de los 60 iniciaba su labor pe- 
dagógica y de impulso de los/as educadores/as sociales fue Toni Juliá 
(Sánchez-Valverde, 2010) que tiene la Revista de Educación Social que 
se edita en formato digital un monográfico a modo de homenaje tras 
fallecer en 2009. 


La titulación universitaria cumple 30 años en el curso 2021-2022 tras la 
promulgación del Real Decreto 1420/1991, de 30 de agosto, que aprueba 
la misma. 


Coincidiendo con este aniversario tiene lugar la tercera edición del Pro- 
grama de Postgrado y Desarrollo Profesional “Intervención desde la 
Educación Social en el Sistema Educativo”, que dirige la Universidad 
Nacional de Educación a Distancia en coordinación y colaboración con 
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el Consejo Estatal de Colegios Profesionales de Educadoras y Educado- 
res Sociales (Rivera, M. J., 2021). 


Decía Jaques Lesourne en 1988 en su obra Educación y Sociedad (citado 
en Marchesi, A. y Martín, E,. 1998): 


Nos hallamos en vísperas de graves problemas sociales que van a cris- 
talizar en torno al sistema educativo, ya que la conjunción de las dificul- 
tades presentes y de las presiones futuras va a imponer progresivamente 
transformaciones, tanto en la coherencia interna de ese sistema como en 
sus relaciones con el resto de la sociedad.(p. 21) 


1.2. PEDAGOGÍA SOCIAL Y ACOGIMIENTO RESIDENCIAL 


“La ciudadanía en un sentido sustantivo implica la práctica sociopolítica 
y la capacidad real que tienen los sujetos de derecho para participar e 
influir en su entorno” (Ramiro, J., 2022) 


Para tomar fuentes que inspiren mi escritura sobre la atención a pobla- 
ciones vulneradas me apoyo en aquellas publicaciones que tienen que 
ver con la pedagogía social, con la regulación de los sistemas de protec- 
ción a la infancia, con las estructuras y organigramas políticos, etc. La 
participación es un elemento muy sugerente que es tratada en la LOPIVI 
con la creación del Consejo Estatal de Participación de la Infancia y la 
Adolescencia. 


La población atendida en el CAM Francisco Pizarro de Trujillo en la 
provincia de Cáceres, está compuesta en una proporción muy elevada 
por menores extranjeros no acompañados. En marzo de 2021, son aco- 
gidos en este centro residencial un número importante de niños y niñas 
procedentes de un recurso situado también en la provincia de Cáceres, 
(específico para la atención educativa integral de menores migrantes sin 
referente familiar) que cierra sus puertas por motivos que desconozco 
pero que tienen que ver el fin del concierto/convenio establecido por la 
entidad que lo gestiona y la administración de la Junta de Extremadura 
(Campón, L., 2021). 


Y además, se han ido incorporando algunos más desde esta fecha proce- 
dentes de Ceuta o bien de asociaciones como ACCEM en Cáceres. Han 
salido aquellos que por edad han podido ser derivados a pisos para se- 
miautónomos para edades de entre 16 y 18 años con el objetivo 


- 640 — 


prioritario de preparación para la vida independiente en Cáceres y tam- 
bién en Plasencia. Es la Ley Orgánica 1/1996, de 15 de enero, de pro- 
tección jurídica del menor la que (modificada por la Ley 26/2015, de 28 
de julio, de modificación del sistema de protección a la infancia y a la 
adolescencia) incorpora en el artículo 22bis estos programas para “pro- 
piciar seguimiento socioeducativo, alojamiento, inserción sociolaboral, 
apoyo psicológico y ayudas económicas.” (BOE, 2015). 


Entre los dispositivos existentes para cubrir las necesidades de infancia, 
adolescencia y familia, está la “Red de pisos semiautónomos” (Junta de 
Extremadura, 2021). 


IMAGEN 1. La Junta de Extremadura proporciona para aquellos jóvenes dentro de sistema 
de protección que una red de pisos semiautónomos en las ciudades de Badajoz, Cáceres, 
Mérida y Plasencia. http://www.juntaex.es 


RED DE PISOS SEMIAUTÓNOMOS. 


1.2.1. Otros dispositivos y programas 


Fuente: Junta de Extremadura 


Programa de acogimiento residencial, compuesto por centros de acogida 
de menores cuya edad de acceso acapara desde los 7 a los 18 años de 
edad. Contando además, con unidades para la acogida de niños y niñas 
de 0 a 6 años en el CAM San Juan Bautista de Badajoz y en el CAM 
Jardín del Sauce de Cáceres. 


ls 


2. OBJETIVOS 


2.1. PROPORCIONAR UN ACERCAMIENTO AL PROGRAMA DE ACOGIMIENTO 
RESIDENCIAL EN EXTREMADURA 


— Programas de transición a la vida adulta. 


— Llegada a la mayoría de edad. 


2.2. APORTAR DOCUMENTACIÓN Y LITERATURA CIENTÍFICA SOBRE LA EDU- 
CACIÓN SOCIAL EN EL SISTEMA EDUCATIVO 


— El papel del educador/a social en contextos educativos escolares 


— Influencia y acción de menores extranjeros no acompañados 
sobre su entorno (doble sentido sistema abierto) 


3. METODOLOGÍA 


La lectura en profundidad de algunos apartados de tratados internacio- 
nales y el estudio de los textos legales a nivel del estado español y de la 
comunidad autónoma de Extremadura así como de aquellos libros y do- 
cumentos, informes, instrumentos, etc. publicados bien desde organis- 
mos oficiales o bien por parte del personal investigador de diferentes 
universidades es la manera en que organizo la búsqueda de amparo para 
el ejercicio lo más ajustado posible a las necesidades y características de 
la población atendida en los centros de trabajo en que he desempeñado 
mi labor en el pasado, en el que me encuentro en la actualidad y para 
continuar en otros diferentes en el futuro. 


Fruto de este esfuerzo y de esta cantidad de horas de trabajo, tiene lugar 
el encuentro con compañeros y compañeras de profesión, profesionales 
de otras disciplinas, asistencia a congresos y conferencias y la participa- 
ción en algunas de ellas. 


En la ciudad de Lugo, se ha celebrado en octubre y noviembre de 2021 
el XXXIII Seminario Interuniversitario de Pedagogía Social Educación 
Ambiental y cultura de la sostenibilidad. Construyendo la transición eco- 
lógica. Un encuentro para la reflexión y el análisis con la intervención de 


Aos 


personas que saben por experiencia en qué línea debemos ir los educa- 
dores/as sociales y sobre todo las Ciencias de Educación. Una vez más, 
la relación del ser humano y su entorno. Los menores del CAM y el te- 
rritorio. Los chicos de centro de menores y la comunidad. 


A partir de la conclusión del curso de postgrado y desarrollo profesional 
de “Intervención desde la Educación Social en el Sistema Educativo”, 
participo en diferentes actividades de tipo académico para tratar de in- 
corporar más conocimiento. 


IMAGEN 2. Estos son algunos de los actos a los que asisto y en los que he participado y 
algunos que están por celebrarse de cara al encuentro y formación con profesionales. 


ACTOS Y EVENTOS EN 2021 Y 2022 


m FECHA DE INICIO W JORNADAS FECHA DE FIN 


Seminario Prevención de la Violencia Sexual contra la Infancia 


y la Adolescencia desde el sistema de protección 2021 10-jun. 


Congreso Internacional SIPS 2021 05-nov. 


Congreso Internacional Transiciones 2021 


VIII Congreso Estatal de Educación Social 2022 


| Encuentro Estatal Violencia Vicaria y Violencia de Género 
2022 


Congreso Internacional AIEJI 2022 


I Seminario Científico Internacional en Pedagogía Social UPO 
2022 


o 
N 
> 
g 
= 


Fuente: Elaboración propia 


A modo ilustrativo esta imagen refleja algunos acontecimientos que he 
podido disfrutar para comprender y tratar de entender los aspectos cir- 
cundantes a los modos de actuación con niños, niñas y adolescentes. Los 
dos últimos indicados están aún por celebrarse. El XX Congreso AIEJI 
versa sobre “Temporalidad en la acción educativa” y me he tomado la 
licencia para contactar con la organización del mismo en la ciudad suiza 
de Lausana. Trataré de estar allí y abordar la temática desde el punto de 
vista del desarrollo del programa de acogimiento residencial en 
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Extremadura. Obviamente, la temporalidad viene delimitada por la lle- 
gada a la mayoría de edad y la salida del centro, pero también por los 
turnos de trabajo, la contratación, la duración de sustituciones, vacantes 
o traslados de personal. 


En el año 2020, la pandemia impide la realización en la ciudad de Zara- 
goza del Octavo Congreso Estatal de Educación Social que organizaba 
el Colegio Profesional aragonés CEES Aragón. Iba a tener lugar en abril. 
Una nueva fecha es propuesta desde la organización para septiembre de 
2021. Pero por falta de participación no sale adelante. El CEES Aragón 
renuncia a la organización y coge el testigo el Consejo General de ca- 
rácter estatal (CGCEES), que aglutina a los 17 colegios profesionales 
autonómicos. La realización final ha tenido de manera descentralizada 
en diferentes territorios. Madrid, Castilla La Mancha, Murcia, Valencia, 
El País Vasco, Islas Canarias y Andalucía han acogido las diferentes 
jornadas. 


Algunas obras, corales o no, son de especial interés para los y las edu- 
cadores/as sociales y para todo aquel que trata de intervenir y trabajar 
con poblaciones vulnerables. Este es el caso de: 


“Retos actuales del sistema educativo. Propuestas de actuación desde la 

Educación Social” 
Libro coordinado por Ana María Martín-Cuadrado, directora del pro- 
grama indicado sobre intervención desde la Educación Social en el sis- 
tema educativo. Este libro es una recopilación del trabajo realizado por 
los autores que en él intervienen en cada capítulo. Es una muestra de las 
acciones socioeducativas que tienen lugar y que son recogidas de modo 
que tenemos una serie ámbitos de trabajo muy importantes. Los autores 
son parte del equipo docente del programa modular. Los ámbitos de tra- 
bajo y desempeño profesional están regulados en los módulos de conte- 
nidos del programa, que son los siguientes (UNED, 2022) 


— Marco teórico de la Educación Social en el Sistema Educativo. 
Ofrece un estudio en profundidad del origen y recorrido de la 
pedagogía social a lo largo de varios siglos. En el libro señala 
los representantes más significativos (Pestalozzi, Comenio, 
Kolping, Platón, Aristóteles), afirmaciones como “En Europa, 


— 644 — 


hay que situar en el siglo XIX el inicio de la Pedagogía Social” 
(Martín Cuadrado, A, 2022, p. 40) así como los acontecimien- 
tos más recientes del siglo XX o las sucesivas leyes de educa- 
ción que se vienen promulgando en España. 


Educación para la mejora de la convivencia paz en el centro 
educativo y en la comunidad. Un módulo muy conveniente a 
la hora de abordar situaciones del día a día propias de la inter- 
acción de los miembros de la comunidad educativa, familias, 
alumnado, entorno, etc. La toma de decisiones, la llegada a 
cuerdos, la resolución de conflictos, el acoso escolar, el cibe- 
racoso u otras materias vinculadas son tratados desde las Prue- 
bas de Evaluación Continua. 


Acción socioeducativa con alumnado en riesgo social. Los me- 
nores migrantes, las minorías étnicas, los alumnos sujetos a 
medidas judiciales son tan solo algunos ejemplos de por qué es 
imprescindible la atención educativa a la diversidad del alum- 
nado. 


Dinamización familiar y participación con la comunidad edu- 
cativa y el territorio. Incorpora la participación y el territorio 
como elementos clave. 


Género y acción socioeducativa. Esencial en la prevención de 
conductas sexistas o en la violencia sexual. 


Técnicas y herramientas para la acción socioeducativa en el 
ámbito escolar. Constituye un recurso clave y un apoyo en el 
desempeño como educador social en un centro educativo. 


Hasta aquí están descritos los seis primeros módulos que comprende el 
programa y cuya superación garantiza la obtención del certificado en la 
modalidad de experto (que es la que he completado). El modo de su- 


peración del curso se basa en la realización de Pruebas de Evaluación 
Continua (PEC) por cada bloque de contenidos. Estas consisten en la 


realización de actividades variadas de comprensión, de síntesis, análisis, 
de creación de proyectos, fomento del empleo de medios técnicos actua- 
lizados como creación de videos o publicaciones digitales, etc. Algunas 
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de ellas son realizadas de manera grupal con compañeros y compañeras 
de modo que es necesario entrenar el trabajo en equipo. 


En el caso de la participación en el sistema educativo por parte de los 
niños y niñas que viven en los Centros de Acogida de Menores son ne- 
cesarios con frecuencia procesos de inmersión lingúística o programas 
de formación profesional básica que en ocasiones no son completados. 
Creo que hay que aunar la Educación Social ejercida en las residencias 
de menores y la que se ejerce por educadores/as sociales de centros es- 
colares y de Institutos de Educación Secundaria. 


4. RESULTADOS 


El resultado de unir mi experiencia profesional en centros de acogida de 
menores y el estudio de literatura científica, textos legales, asistencia a 
congresos, conferencias, jornadas, seminarios, y otros actos formativos, 
académicos y de desarrollo profesional me permite extraer datos que 
avalan la necesidad de investigar y de escribir en el contexto de la Edu- 
cación Social. 


Por el cumplimiento del artículo del Decreto / , de 8 de oc- 
tubre, que regula la organización y funcionamiento de los Centros de 
Acogida de Menores, no haré alusiones, referencias ni personalizaré en 
chicos o chicas hacia los que se dirige la acción socioeducativa en los 
centros de trabajo en que he sido contratado de manera temporal. 


“Todo el personal de los centros está especialmente obligado a guardar 
el secreto profesional en relación con las circunstancias personales fa- 
miliares o sociales de los niños, niñas y jóvenes acogidos (...)” (apartado 
primero del artículo). 


De igual modo se exige el mismo secreto profesional en cuanto a la docu- 
mentación obrante en los centros de acogida de menores pues “Su utiliza- 


ción para los trabajos de estudio o divulgación científica necesitarán de la 
expresa aprobación por parte de la Dirección General de Infancia y Familia.” 


Teniendo cierta precaución personal, por respeto a la intimidad de los 
chicos y chicas y por protección de la información que les concierne he 
rectificado algunos apuntes en este apartado de resultados que se 
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centraban en datos de carácter más personal. El hecho de llevar a cabo 
una publicación sobre ellos me lleva a ser especialmente escrupuloso. 


Los resultados del trabajo realizado en los CAM giran en torno a una 
serie de parámetros que procedo a indicar y describir: 


— Tan solo dos de los chicos que forman el grupo de convivencia 
en la vivienda del CAM en que me corresponde educar, han 
superado el curso académico dentro del programa de forma- 
ción profesional básica en un centro de educación secundaria 
sostenido con fondos públicos. 

— Los niveles académicos difieren de unos a otros y motivarles 
es una tarea muy difícil para los educadores/as y Técnicos au- 
xiliares. 

— Hay presencia programas específicos de formación profesional 
básica para jóvenes con necesidades educativas especiales aso- 
ciadas a condiciones personales de discapacidad (Consejería 
de Educación, 2022). 

— Hay chicos tutelados que son beneficiarios de plaza en residen- 
cia para estudiantes de secundaria como elemento a considerar 
en su favor, pero que probablemente limite en gran medida su 
desarrollo social y autonomía por ser estrictas las normas de 
convivencia en dicho establecimiento de la Consejería de Edu- 
cación extremeña. 

— Hay jóvenes cuyo nivel alfabetización es tan escaso que no 
puede si quiera cursar el nivel más bajo de competencia curri- 
cular. (Competencias clave) 

— Hay menores nacionales con unidad familiar de referencia en 
el entorno geográfico próximo dentro de Extremadura. 

— Hay niños y niñas que poseen una significativa discapacidad 
intelectual reconocida por el equipo de valoración correspon- 
diente a la provincia en que su ubica (Cáceres o Badajoz) que 
condiciona su futuro inmediato al haber llegado a la mayoría 
de edad civil y precisar un recurso habitacional y ocupacional 
para salir de los Centros de Acogida de Menores. 

— Con relación al último parámetro, la discapacidad o de las ne- 
cesidades educativas especiales, Oscar Martínez Rivera (2020) 
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apunta lo peculiar de ser educador social en entornos residen- 
ciales y lo hace de modo particular cuando se trata de viviendas 
o centros cuyos destinatarios son personas con dificultades in- 
telectuales, sensoriales o motoras. 


En Extremadura, la Dirección General de Servicios Sociales, Infancia y 
Familias que tiene encomendada la función tuitiva y de protección de 
niños, niñas y adolescentes con medida de acogimiento residencial en 
colaboración con el SEPAD (Servicio Extremeño de Promoción de la 
Autonomía y Atención a la Dependencia) promueve un protocolo de ac- 
tuación conjunta firmado el 22 de mayo de 2015, de acuerdo con una 
instrucción posterior. Precisamente el objetivo es la proporción de un 
recurso habitacional a aquellos jóvenes por edad no pueden seguir en los 
Centros de Acogida de Menores, pero no tienen alternativa residencial 
dadas sus afectaciones y circunstancias sociofamiliares. La Instrucción 
posterior de la misma Dirección General, de fecha de 14 de junio de 
2019, vuelve a aludir a este Protocolo con objeto de regular las actua- 
ciones profesionales y el seguimiento de los niños/as y adolescentes con 
necesidades específicas asociadas a la discapacidad en el Programa de 
Acogimiento Residencial. En este perfil de chicos y chicas he encon- 
trado limitaciones y dificultades en cuanto a la comunicación y las ha- 
bilidades sociales. 


— Existen malas conductas que conllevan aperturas de expedien- 
tes disciplinarios en los centros educativos y en las residencias 
para estudiantes de secundaria. En ocasiones conllevan la ex- 
pulsión definitiva. 

— En diversas acciones formativas por parte de entidades del ter- 
cer sector no se obtiene el aprovechamiento deseable para su 
incorporación laboral por no superar la fase práctica, por ejem- 
plo, de cara al sector de hostelería. 

— Llegada por parte de docentes información acerca de conductas 
disruptivas y actitud pasiva mediante el uso del móvil y falta 
de interés durante el curso formativo. Ha tenido una nueva 
oportunidad con la realización de un curso de cocina en este 
momento por parte de la Escuela de Hostelería que trabaja 
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dentro de la Diputación Provincial de Cáceres, con la Cámara 
de Comercio y dentro del “Proyecto Juventas”. 

— Escasa motivación o las dificultades que produce el descono- 
cimiento del idioma. 


Sin desmerecer el esfuerzo que sí realizan en algunos casos, mi objetivo 
es la descripción de los chicos que residen y forman el grupo con el que 
intervengo y analizar del nivel de estudios, la edad y el país de proce- 
dencia, así como la participación en el contexto comunitario y su inte- 
gración sociolaboral. 


La proporción de chicos y de chicas en cada vivienda es muy equili- 
brada. De un total de 23 residentes, todos menos siete tienen 16 años o 
más y, por tanto, edad legal para trabajar. Todos ellos disponen del per- 
miso residencia y la Tarjeta de Identidad de Extranjero (TIE) que les 
“Habilita para trabajar”, de acuerdo con la modificación del Reglamento 
de Extranjería por RD 903/2021, de 19 de octubre. 


De 16 chicos y chicas en el presente curso 2021-2022, tan solo uno ha 
obtenido un empleo dado de alta en el sistema de afiliación a la Seguri- 
dad Social. 


GRÁFICO 1. Proporción de chicos/as en edad legal de trabajar, los que trabajan y los que 
son mayores de edad. 


m Más de 18 años 
E Trabaja 
m Edad legal para trabajar 


Fuente: Elaboración propia 
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Hay chicos/as que realizan un periodo de prácticas denominado “forma- 
ción en centros de trabajo” que contempla la Formación Profesional Bá- 
sica, incluido en la normativa reguladora de estos programas. En la 
nueva ley educativa estatal, LOMLOE, son denominados Ciclos Forma- 
tivos de Grado Básico. (Boletín Oficial del Estado, 2021). 


El artículo del Reglamento de Extranjería, contempla el modo de 
actuar para la solicitud de la renovación de la autorización de residencia 
de quienes alcanzan la mayoría de edad civil. Su salida de un Centro 
residencial de menores depende del encuentro de un recurso acorde a 
sus características. 


El Decreto 139/2002, de 8 de octubre, por el que se regula la organiza- 
ción y funcionamiento de los CAM, alude en su artículo 6: 


— Los Centros de Acogida de Menores atenderán población en 
situación de guarda o tutela de 0 a 18 años de edad. De manera 
excepcional, y siempre con carácter transitorio, y a petición del 
interesado, podrán permanecer en los mismos aquellos jóvenes 
que aun habiendo cumplido los 18 años de edad no puedan 
abandonar el Centro por determinadas circunstancias persona- 
les, familiares o sociales. (Documento Oficial de Extremadura, 
15 de octubre de 2002). 


Asimismo, el artículo . del mismo decreto en vigor, dice: 


— La estancia de los menores en los Centros de Acogida finali- 
zará por cualquiera de las siguientes circunstancias (...): C) 
Por haber cumplido la mayoría de edad, salvo en casos excep- 
cionales cuando resulte conveniente no interrumpir procesos 
educativos-formativos o de inserción laboral de los menores. 
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IMAGEN 3. Modificaciones numerosas en la normativa básica para personas extranjeras. 
“Jornada Infancias atrapadas”, celebrada el 18 de febrero de 2022 en el Ateneo de Cáceres. 


Ley Orgánica 4/2000, de 11 de enero, sobre 
derechos y libertades de los extranjeros en 
España y su integración social. 


Ley 12/2009, de 30 de octubre, reguladora 


del derecho de asilo y de la protección 
subsidiaria. 


Ley 14/2013, de 27 de septiembre, de 
apoyo a los emprendedores y su 
internacionalización. 


Ultima actualzación publicada el 23/02/2021 


Uluma actualización publicada el 23/02/2021 
Modificación publicada el 22/12/2020 
Modificación publicada el 04/09/2018 
Modificación publicada el 04/07/2018 
Modificación publicada el 28/06/2017 
Modificación publicada el 30/10/2015 
Modificación publicada el 23/07/2015 
Modificación publicada el 19/05/2015 
Modificación pubkcada el 31/03/2015 
Modificación publicada el 30/12/2014 
Modificación publicada el 26/12/2013 
Modificación publicada el 29/06/2013 
Modificación publicada el 26/02/2013 
Modificación publicada el 28/12/2012 
Modificación publicada el 30/06/2012 
Modificación publicada el 24/04/2012 
Modificación publicada el 28/07/2011 
Modificación publicada el 12/12/2009 
Modificación publicada el 22/01/2008 
Modificación publicada el 10/12/2007 
Modificación publicada el 21/11/2003 
Modificación publicada el 30/09/2003 
Modificación publicada el 02/11/2001 
Modificación publicada el 23/12/2000 


Texto inicial publicado el 12/01/2000 


Ultima actualización publicada el 29/12/2021 


Ultima actualización publicada el 29/12/2021 
Modificación publicada el 26/03/2014 


Texto inicial publicado el 31/10/2009 


Real Decreto 240/2007, de 16 de febrero, 
sobre entrada, libre circulación y residencia 
en España de ciudadanos de los Estados 


miembros de la Unión Europea y de otros 
Estados parte en el Acuerdo sobre el 
Espacio Económico Europeo. 


Última actualización publicada el 09/11/2015 


Ultima actualización publicada el 09/11/2015 
Modificación publicada el 04/08/2012 
Modificación publicada el 24/04/2012 


Modificación publicada el 26/11/2011 


Modificación publicada el 03/11/2010 


Modificación publicada el 23/07/2009 


Texto inicial publicado el 28/02/2007 


Ultima actualización publicada el 22/12/2021 


Ultima actualización publicada el 22/12/2021 
Modificación publicada el 03/11/2021 
Modificación publicada el 13/03/2021 
Modificación publicada el 07/05/2020 
Modificación publicada el 29/12/2018 
Modificación publicada el 04/09/2018 
Modificación publicada el 29/07/2015 
Modificación publicada el 27/06/2014 
Modificación publicada el 28/12/2013 


Texto inicial publicado el 28/09/2013 


Real Decreto 557/2011, de 20 de abril, 


por el que se aprueba el Reglamento de 
la Ley Orgánica 4/2000. 


Última actualización publicada el 20/10/2021 
Última actualización publicada el 20/10/2021 
Modificación publicada el 04/09/2018 


Modificación publicada el 09/11/2015 


Modificación publicada el 15/03/2014 


Modificación publicada el 01/11/2013 
Modificación publicada el 24/04/2013 


Texto inicial publicado el 30/04/2011 


Fuente: Francisco Sabido Martín, Jefe de la Dependencia de Trabajo e Inmigración de la 


Subdelegación del Gobierno de Cáceres y Constantino Avilés Regodón, Jefe de la Oficina 
de Extranjería de Cáceres. 


El Centro Rural Joven Vida, CERUJOVI, es una entidad que se encarga 
actualmente de la gestión de pisos de acogida para niños, niñas y ado- 
lescentes. Entre estos, hay pisos tutelados y pisos semiautónomos. La 
importante llegada de migrantes menores de edad que son usuarios de 
estos les lleva a organizar las “Jornadas Infancias Atrapadas” con la pre- 
sencia de una mesa técnica llamada “La reforma del reglamento de ex- 
tranjería para favorecer la integración de menores y jóvenes extranjeros 
no acompañados”. Son dos los integrantes de la misma: Francisco Sa- 
bido Martín, como Jefe de la Dependencia de Trabajo e Inmigración de 
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la Subdelegación del Gobierno de Cáceres y Constantino Avilés Re- 
godón, como Jefe de la Oficina de Extranjería de Cáceres. 


Tras la reforma del Reglamento aprobado por Real Decreto 557/2011, de 
20 de abril, hay aspectos prácticos y operativos que tienen que ver con el 
quehacer administrativo y burocrático que son aclarados y mejorados. 


Esta reciente modificación por el Real Decreto / ,de deoc- 
tubre, modifica artículos referentes a menores extranjeros no acompa- 
ñados. Concretamente, el artículo del Reglamento de la Ley de Ex- 
tranjería establecía que habían de transcurrir 9 meses desde que el menor 
extranjero era puesto a disposición de la entidad pública de protección 
de menores para poder empezar el inicio del procedimiento de regulari- 
zación de su situación en España. Actualmente, a los noventa días tiene 
lugar el inicio de la documentación del chico o chica. Esto es un avance 
importante pues en muchas ocasiones cuando se iniciaba la tramitación 
y hasta que se concluía era muy probable que el menor alcanzase la ma- 
yoría de edad. El hecho de obtener la autorización de residencia no es 
obstáculo para que pueda ser repatriado “cuando favorezca el interés 
superior del menor” en caso de que se constate que hay familia (“re- 
agrupación familiar”) que se hace responsable o bien una entidad de pro- 
tección de menores en su país de origen. Así lo establece el artículo 35.8 
de la Ley Orgánica 4/2000, de 11 de enero, sobre derechos y libertades 
de los Extranjeros en España y su Integración Social 
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IMAGEN 4. Jornada Infancias atrapadas.  https://www.facebook.com/cerujovi/pho- 
tos/a.306536306124318/4555807794530460/ 


de Protección de Extremadura 
18 de febrero de 2022 
Ateneo de Cáceres 
Exhibición de fotos "Miradas Pre 


eg 
Bait 


Fuente: Cerujovi. 


5. DISCUSION 


¿Cómo pueden llegar a participar más y mejor en/desde/a partir de/ el 
sistema educativo los chicos y chicas procedentes de otros países que se 
encuentran a disposición de entidades públicas de protección de 
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menores de las Comunidades Autónomas y con medidas de acogimiento 
residencial? 


En Extremadura, contamos en Institutos de Educación Secundaria con 
la labor de educadores sociales. En otras Comunidades Autónomas 
como las Islas Canarias, hay contrataciones e incorporaciones a las plan- 
tillas profesionales son un recurso de apoyo importante para equipos di- 
rectivos, docentes, familias, Departamentos de Orientación, Departa- 
mentos Actividades complementarias y Extraescolares, Planes de Ac- 
ción Tutorial, atención a la diversidad o Planes de Convivencia o Ab- 
sentismo Escolar. La intervención socioeducativa en acogimiento resi- 
dencial está coordinada con el sistema educativo y, por supuesto, con 
tutores y educadores/as sociales de centros de educación secundaria ex- 
tremeños. 


El papel que como futuros ciudadanos, de acuerdo a la situación de se- 
paración del núcleo familiar y las necesidades de niños, niñas y adoles- 
centes con medidas de guarda, tutela tanto en acogimientos familiares 
como residenciales requiere un seguimiento constante. En los centros 
escolares, son ese alumnado con necesidad específica de apoyo educa- 
tivo, que es contemplado en el Decreto  / ,de de octubre y en 
la Instrucción / de la secretaría general de educación que lo desa- 
rrolla dentro de la respuesta educativa a la diversidad del alumnado. 


Hay por delante un horizonte lleno de ilusiones, expectativas, planes y 
proyectos que no hay que desestimar. Todo ello ha de estar presente en 
las vidas de niños y niñas institucionalizados, en su rol de alumnos/as y 
en la actuación de los/as profesionales de la educación. 


Entre otras cuestiones, nos es encargado enseñar ciudadanía y como re- 
coge Pedro Domínguez (2022): 


Si se quiere conseguir una auténtica integración escolar de la educación 
ciudadana y, a la larga, una integración social, un enfoque competencial 
debe abordarse curricularmente de forma interdisciplinar y globalizada, 
no solo a través del trabajo grupal sino mediante metodologías indaga- 
doras, que son las que mejor integran los elementos competenciales. 


(p.13) 
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6. CONCLUSIONES 


De lo expuesto, en este trabajo y añadiendo la reflexión a partir de los 
resultados de las evaluaciones de los proyectos educativos individuales 
(PEI), de los registros acumulativos y de los informes de seguimiento 
semestral, que son los instrumentos de trabajo del Sistema de Evalua- 
ción y Registro en Acogimiento en Acogimiento Residencial, SERAR, 
que en Extremadura se desarrolla a partir de la Instrucción 2/2019, de 
15 de marzo de 2019, de la Dirección General de Políticas Sociales e 
Infancia y Familia, (actualmente Dirección General de Servicios Socia- 
les, Infancia y Familias), extraigo que: 


Con relación a la integración social y laboral de los/as menores migran- 
tes sin referente familiar, estos optan por la convivencia en sus grupos 
de afinidad cultural y que dentro del contexto comunitario hay ciertas 
resistencias a compartir plenamente sus proyectos con personas del en- 
torno inmediato. Y de manera mutua, hay resistencias entre cultura de 
acogida y la cultura a acoger. 


De manera puntual y mediante acciones aisladas interactúan con perso- 
nas y dispositivos de acción formativa, deportiva, lúdica o recreativa del 
entorno. 


Hay mucho por hacer para crear óptimos cauces comunicativos y de ha- 
bilidades sociales. 


Para finalizar quiero mencionar como obra de referencia y de reciente 
publicación que tiene como autores coordinadores a Miguel Melendro, 
Joana Miguelena, Angel de Juanas, Pauli Dávila y Luis María Naya: 


“El Tránsito a la vida adulta de Jóvenes de sistemas de protección y de 
jóvenes vulnerables” 


Esta obra es consecuencia de la edición en la Facultad de Educación de 
la UNED en Madrid del I Congreso Internacional: 


“Educación y Jóvenes en dificultad social en tránsito a la vida adulta. El 
camino hacia la plena autonomía y compromiso social”. 


Este congreso es organizado por el Grupo TABA de la UNED, y el 
Grupo GARAIAN de la Universidad de El País Vasco. 
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Sin duda, el contenido de cada uno de sus capítulos supone un área de 
intervención con los niños y niñas migrantes en acogimiento residencial: 
“Autonomía”, “Habilidades y competencias”, “Maternidades tuteladas”, 
“Relaciones socioafectivas y Bienestar Psicológico”, “Resiliencia”, 
“Justicia Juvenil” (...) 


Los resultados de las evaluaciones SERAR, especialmente en lo referido 
a las valoraciones acerca de indicadores que analizan interacción con 
personas de la comunidad no-inmigrantes o no pertenecientes a la misma 
comunidad, (entendida como grupo cultural), indican que hay mucho 
por educar. Este tipo de indicador es incluido en los Proyectos Educati- 
vos Individuales de niños, niñas y adolescentes migrantes sin referente 
familiar dentro del Contexto Comunitario-Cultural. 
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CAPÍTULO 36 


FACTORES Y DIFICULTADES QUE CARACTERIZAN 
LAS TRAYECTORIAS EDUCATIVAS DE LOS JÓVENES 
EXTUTELADOS: UNA REVISIÓN DE ALCANCE 


CLARA SANZ ESCUTIA 
Universitat Autonoma de Barcelona 


LAURA ARNAU SABATÉS 
Universitat Autonoma de Barcelona 


1. INTRODUCCIÓN 


La educación es un aspecto clave en los procesos de transición de los 
jóvenes tutelados a la vida independiente para poder lograr un trabajo y 
vivir de forma autónoma. 


La literatura relaciona el hecho de disponer de estudios obligatorios y 
postobligatorios con mejores resultados en todos los aspectos de la tran- 
sición (Artamonova et al., 2020 y Crous et al., 2021), incrementando 
también su capacidad para buscar, encontrar un empleo y conservarlo. 
Los jóvenes que no disponen de estos niveles educativos obligatorios y 
básicos están en situación de vulnerabilidad extrema, puesto que existen 
una serie de riesgos específicos como la falta de habilidades socioemo- 
cionales, académicas, de empleabilidad etc. que pueden dificultar su 
proceso de transición (Carroll, 2020) y su posterior integración socio 
laboral. 


En general, los jóvenes tutelados tienen menos estudios que sus pares 
no tutelados (Courtney et al. 2020; Dietrich-Ragon, 2020) incluso com- 
parándolos con jóvenes que están en riesgo de exclusión social (Hobbs 
et al., 2021). 


Diferentes estudios internacionales han señalado que las trayectorias 
educativas de los jóvenes tutelados tienen menos posibilidades de ser 
exitosas (Montserrat, 2017). De hecho, en los Estados Unidos, los 
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resultados muestran que los jóvenes extutelados obtienen en menor me- 
dia el titulo de la secundaria, a la vez que acceden y se gradúan en menor 
medida que sus pares no extutelados. Por ejemplo, a los 23/24 años, me- 
nos del 10% de la población general no tienen el graduado de la secun- 
daria, mientras que la cifra para los jóvenes extutelados es de aproxima- 
damente el 25% (Courtney et al. 2010). 


En nuestro contexto, en un análisis preliminar del estudio longitudinal 
CALEAMLÍ, realizado en Cataluña con una muestra de 112 personas jó- 
venes tuteladas, se detectó que los niveles formativos eran muy bajos. 
Sólo un 28.4% tenía la Educación Secundaria Obligatoria (ESO) como 
nivel máximo de estudios, y muy pocos habían completado algún curso 
de Bachillerato (8.3%) o de ciclos formativos de grado medio (8.3%). 
El resto solamente disponían de la primaria o incluso de la primaria in- 
completa. Y, si bien el 85.7% de la muestra estaba estudiando en el mo- 
mento de la entrevista, la mayoría de ellos estaba realizando formación 
laboral y sólo una minoría había empezado algún estudio universitario 
(7.2%) (Arnau-Sabatés, et al. 2022). 


Los factores que intervienen en el desarrollo de las trayectorias educati- 
vas de los jóvenes tutelados son distintos, sobre todo porque se trata de 
un colectivo heterogéneo con características e itinerarios muy diferen- 
tes. Por ejemplo, Brady and Gilligan (2019), identifican diferentes itine- 
rarios educativos en una muestra de 18 jóvenes extutelados, incluyendo 
tanto trayectorias de éxito como de fracaso escolar. 


Estas diferencias en las trayectorias vienen marcadas por una multipli- 
cidad de elementos (O”Higgins, et al.,2017), algunos de indole indivi- 
dual (como el género, la edad, la etnia, problemas de conducta, emocio- 
nales, habilidades cognitivas, etc.); otros relacionados con el contexto 
de protección (como el tipo de recurso y el tiempo de acogida, la estabi- 
lidad en el recurso, etc.), y otros vinculados a la incapacidad del propio 
sistema de educación formal para compensar la situación de desventaja 
con la que se encuentran estos jóvenes (Garcia, 2017). 
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2. OBJETIVOS 


El objetivo de la revisión de alcance es identificar los factores -tanto 
protectores como de riesgo-, y las dificultades y retos que caracterizan 
las trayectorias educativas de los jóvenes extutelados para poder fomen- 
tar trayectorias educativas de éxito. 


3. METODOLOGÍA 


Las revisiones de alcance facilitan identificar y analizar las investiga- 
ciones más importantes de un ámbito de estudio concreto (Armstrong, 
Hall, Doyle y Waters, 2011; Arskey y O’Malley, 2005). Para llevar a 
cabo la presente revisión, se ha seguido el marco metodológico pro- 
puesto por Arskey y O’Malley (2005): 


— Fase 1: definición de la pregunta de investigación que guía la 
revisión. 

— Fase 2: identificación de los estudios relevantes a través de 
búsquedas sistemáticas en bases de datos. 

— Fase 3: aplicación de los criterios de inclusión y exclusión. 

— Fase 4: análisis de la información. Se desarrolla a partir de la 
identificación de las variables clave que permiten dar respuesta 
a la pregunta de investigación. 

— Fase 5: clasificación y síntesis de los datos. 

— Fase 6: consulta a personas expertas para identificar estudios 
relevantes que completen la revisión. 


3.1. ESTRATEGIA DE BÚSQUEDA 


La búsqueda se realizó durante el mes de mayo de 2018, y se llevó a 
cabo una actualización durante el primer trimestre del 2022. Las pala- 
bras clave usadas se organizaron entorno a tres conceptos: jóvenes extu- 
telados (care leavers, former foster youth), transición a la vida adulta 
(Transitioning, transition, aging out, independent life, emancipation, 
adult life, emerging adulthood) y factores de riesgo y protección (Pro- 
tective factors, resilience, risk, difficulties, challenges). Se usaron los 
operadores booleanos AND y OR. Se buscó, en 5 bases de datos, los 
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artículos publicados en revistas científicas entre los años 2014 y 2021 
(ambos incluídos). Las bases de datos consultadas fueron ERIC, Psyci- 
nfo, Scopus, Web of Science y Science Direct, ya que son las bases de 
datos más usadas en el ámbito de la pedagogía social. Finalmente, tam- 
bién se realizó una consulta a dos personas expertas en el ámbito. Fueron 
dos investigadoras expertas en el ámbito de la juventud extutelada. Sin 
embargo, no se incorporaron nuevas referencias, ya que las propuestas 
por las personas expertas ya se habían localizado en las búsquedas sis- 
temáticas. 


3.2. CRITERIOS DE INCLUSIÓN Y EXCLUSIÓN 


En la selección se incluyeron los estudios que analizaban los procesos 
de transición a la vida adulta de los jóvenes extutelados, centrándose en 
los factores de protección o de riesgo de los jóvenes o bien en las difi- 
cultades y los retos durante la transición. Por lo tanto, se descartaron los 
estudios centrados en conocer las experiencias o vivencias de este co- 
lectivo durante su paso por el sistema de protección. También los estu- 
dios sobre intervenciones específicas con el colectivo, sobre evaluación 
de programas y las revisiones de literatura. En relación con la muestra y 
los participantes, únicamente se tuvieron en cuenta los estudios que se 
centraban en las personas jóvenes extuteladas, descartando aquellos es- 
tudios centrados en infancia y juventud tutelada. También se descartaron 
aquellos estudios que no detallaban la metodología usada. Finalmente, 
cabe destacar que solamente se seleccionaron publicaciones escritas en 
inglés o castellano. 


3.3. SELECCIÓN DE REFERENCIAS Y GESTIÓN DE LA INFORMACIÓN 


Después de eliminar los artículos repetidos (n=687), se obtuvieron un 
total de 700 artículos publicados entre los años 2014 y 2021 (ambos in- 
cluidos) en las búsquedas realizadas en las bases de datos. Seguida- 
mente, se revisaron los títulos y los resúmenes teniendo en cuenta los 
criterios de inclusión y exclusión y se seleccionaron 297 referencias que 
fueron revisadas en profundidad (ver figura 1). De las 297 referencias 
que se revisaron en profundidad, solamente 154 cumplían los criterios 
de inclusión. Se extrajo la información relativa los ámbitos de la 
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transición a los que hacían referencia (educación, empleabilidad, red de 
apoyo social, etc.), al país, a la metodología, a los participantes (número, 
sexo, etnia y medida de protección) y a los principales resultados, dis- 
tinguiendo entre factores de riesgo, de protección y dificultades y retos. 
De las 154 referencias seleccionadas, 42 hacían referencia a algún as- 
pecto de las trayectorias educativas de los jóvenes extutelados. Los datos 
de estos 42 estudios son los que se presentan en este capítulo. 


FIGURA 1. Proceso de selección de referencias 


700 
referencias 


A Revisión de títulos y resúmenes (n-403) | 


297 
referencias 


Lectura en profundidad (n=143) 


154 
referencias 
seleccionadas 


43 
referencias sobre 
educación y 
juventud extutelada 


Fuente: elaboración propia 


4. RESULTADOS 


4.1. DESCRIPCIÓN DE LOS ARTÍCULOS SELECCIONADOS 


De los 43 artículos seleccionados, el 48,8% usan una metodología cua- 
litativa, el 41,9% cuantitativa, y el 9,3% restante, mixta. En relación con 
la temporalidad, predominan los estudios transversales frente a los lon- 
gitudinales (88,4% vs 11,6%). Finalmente, aproximadamente la mitad 
de los estudios (n=22) se desarrollan en Estados Unidos. Del 49% 
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restante, aproximadamente un 16% (n=7) en el Reino Unido, un 12% 
(n=5) en algún país del resto de Europa y casi un 9% (n=4) en Israel. 
Finalmente, un 5%(n=2) en Australia, otro 5% (n=2) en paises del África 
Subsahariana y un estudio en Corea del Sur (ver tabla 1). 


TABLA 1. Relación de estudios seleccionados 


Autores Año País Metodología Tipa baa 
Cameron et al. 2018 ee Y | Cuantitativa Longitudinal 
Courtney y Hook | 2017 | Estados Unidos | Cuantitativa | Longitudinal 
Dworsky y Gitlow | 2017 | Estados Unidos | Cuantitativa | Transversal 
Fernandez etal. | 2017 Australia Mixta Longitudinal 
Fowler et al. 2017 | Estados Unidos | Cuantitativa | Transversal 
Hyde et al. 2017 Irlanda Cualitativa | Transversal 
Luksik y Hargasova| 2018 Eslovaquia Mixto Transversal 
Mendes y Snow | 2014 Australia Cualitativa | Transversal 
Neal 2017 | Estados Unidos | Cualitativa | Transversal 
Newton et al. 2017 Reino Unido Cualitativa | Transversal 
Nho et al. 2017 Corea del Sur Cualitativa | Transversal 
Okpych y Courtney | 2018 | Estados Unidos | Cuantitativa | Transversal 
Radey et al. 2016 | Estados Unidos | Cualitativa | Transversal 
aren a 2016 | Estados Unidos Mixta Transversal 
Sulimani-Aidan 2016 Israel Cualitativa | Transversal 
Sulimani-Aidan 2017 Israel Cualitativa | Transversal 
Zinn 2017 | Estados Unidos | Cuantitativa | Transversal 

Zinn et al. 2017 | Estados Unidos | Cuantitativa | Longitudinal 
Avant et al. 2021 | Estados Unidos | Cualitativa | Transversal 
Baker et al. 2021 Reino Unido Cuantitativa | Transversal 
Cameron 2018 Reino Unido Cualitativa | Longitudinal 
Cheatham et al. 2020 | Estados Unidos | Cuantitativa | Transversal 
Cheung et al. 2021 | Estados Unidos | Cualitativa | Transversal 
Day et al. 2021 | Estados Unidos | Cuantitativa | Transversal 
Dziro 2020 Zimbawe Cualitativa | Transversal 
Frimpong-Manso | 2021 Ghana Cualitativa | Transversal 
Gullo et al. 2021 España Cualitativa | Transversal 
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Harrison 2020 Reino Unido Cuantitativa | Transversal 
Harrison et al. 2020 Reino Unido Cuantitativa | Transversal 
Horn 2019 | Estados Unidos | Cualitativa | Transversal 

Kim et al. 2019 | Estados Unidos | Cuantitativa | Transversal 
Lovett y Xue 2020 | Estados Unidos | Cuantitativa | Transversal 
Miller et al. 2020 | Estados Unidos | Cualitativa | Transversal 
Pinkney y Walker | 2020 Reino Unido Cualitativa | Transversal 
Sting y Groinig 2019 Austria Cualitativa | Transversal 
Strayhorn 2021 | Estados Unidos | Cualitativa | Transversal 
Sulimani-Aidan 2020 Israel Cualitativa | Transversal 
Talaslampi et al. | 2019 Finlandia Cuantitativa | Transversal 
Tobolowsky et al. | 2019 | Estados Unidos Mixta Transversal 
Villagrana et al. 2020 | Estados Unidos | Cuantitativa | Transversal 
Watt y Kim 2019 | Estados Unidos | Cuantitativa | Transversal 
Yang y Bechtold | 2021 | Estados Unidos | Cualitativa | Transversal 
Zeira et al. 2019 Israel Cuantitativa | Transversal 


Fuente: elaboración propia 


4.2. FACTORES, DIFICULTADES Y RETOS DE LA EDUCACIÓN OBLIGATORIA 


4.2.1. Características y factores personales 


En relación con las características personales se ha observado que las 
chicas extuteladas tendrían más probabilidades de seguir estudiando que 
los chicos [1, 2, 14, 18, 21, 31 y 38]. A su vez, los jóvenes LGTBI ten- 
drían menos posibilidades que sus pares heterosexuales de obtener el 
título de secundaria [14]. Los jóvenes con alguna discapacidad física o 
dificultad de aprendizaje también tendrían menos posibilidades de se- 
guir estudiando que el resto [17 y 31]. Sin embargo, otro estudio apunta 
que los jóvenes con alguna discapacidad que no implica una alteración 
emocional tendrían mejores resultados en el ámbito educativo que sus 
pares extutelados e incluso que sus pares no extutelados sin discapaci- 
dad [22]. Tampoco hay unanimidad con el tema del origen. Algunos es- 
tudios apuntarian que los jóvenes migrantes o de minorías étnicas ten- 
drían menos posibilidades de éxito educativo [27, 37 y 41], mientras que 
otro encuentra que tendrían mejores resultados [31]. Por otro lado, los 
jóvenes con problemas de salud, tanto física como mental, tendrían 
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menos posibilidades tanto de obtener la secundaria [18] como de acce- 
der a la universidad [4, 11]. Los jóvenes que abusan de sustancias [2, 4 
y 38] y/o han cometido delitos [5, 31, 38 y 40] tienen menos posibilida- 
des de éxito que el resto. Sucedería lo mismo con los jóvenes que han 
sido madres o padres adolescentes [2] y con los que han sufrido sinho- 
garismo [31]. Por otro lado, ciertas competencias de los jóvenes se han 
relacionado con mayores posibilidades de éxito educativo; concreta- 
mente, tener aspiraciones [2, 4, 8 y 12], objetivos [6, 12 y 15], expecta- 
tivas [8, 15 y 16], motivación [2, 4, 9 y 26], capacidad de resiliencia [6 
y 9], capacidad de tomar decisiones [6], disciplina y/o inteligencia [12]. 
Además, los jóvenes que trabajaban tendrían más posibilidades de su- 
perar el curso que el resto [2 y 40]. Existen otros factores se relaciona- 
rían con menores posibilidades de éxito, como haber sido estigmatiza- 
dos en la escuela por ser tutelados o no haber participado en las decisio- 
nes sobre su futuro educativo [26]. La adversidad vivida en la infancia 
es uno de los factores que también explicaría el bajo nivel académico de 
los jóvenes extutelados [8]. 


4.2.2. Factores vinculados al sistema de protección y al contexto 


Hay otros factores que inciden en el éxito educativo de las personas jó- 
venes extuteladas y en el desarrollo de sus trayectorias educativas que 
estarían relacionados con su paso por el sistema de protección. Concre- 
tamente, los jóvenes que accedieron por haber sufrido maltrato tendrían 
un 26% menos de posibilidades de seguir estudiando que el resto de los 
jóvenes [17] y los jóvenes con apego evitativo tendrían menos posibili- 
dades de obtener el título de educación secundaria que el resto [13]. Al- 
gunos estudios apuntan que los jóvenes en acogimiento residencial ten- 
drían menos posibilidades que el resto de obtener la secundaria y seguir 
estudiando [2, 5, 31 y 32], aunque otro estudio señaló que los jóvenes 
en acogimiento residencial tendrían dos veces más de posibilidades de 
obtener la secundaria que el resto [18]. Cabe señalar que parece ser que 
cuanto mayor es el tiempo que los jóvenes han estado tutelados [ 1, 2, 5, 
17 y 18] y mayor es la estabilidad durante dicho tiempo [5, 17, 18, 31 y 
38], mayores serían las posibilidades de conseguir la secundaria y seguir 
cursando estudios postobligatorios. En relación con la salida del sistema, 
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un estudio encuentra que los jóvenes que han sido adoptados tendrían 
más posibilidades de tener el título de secundaria y de asistir a la univer- 
sidad que los que cumplen la mayoría de edad en el sistema. A su vez, 
estos últimos tendrían más posibilidades de éxito que los que son reuni- 
ficados con la familia [5]. Finalmente, los jóvenes que han recibido una 
preparación para la vida independiente [17], conocen qué recursos exis- 
ten para darles apoyo [4] y/o reciben servicios de apoyo a la emancipa- 
ción [14] tendrían más posibilidades que el resto de obtener la secunda- 
ria y seguir estudiando. 


Otros factores que se relacionan con el éxito académico son la estabili- 
dad escolar [15 y 18]; tener buena relación con maestros, profesores y 
compañeros [15]; disponer de una vivienda estable [4] y segura [6]; y 
sobre todo disponer de apoyos formales [21, 25, 31 y 38] y adultos de 
referencia que proporcionen apoyo emocional y material [3, 4, 6, 8, 9, 
12, 15, 26 y 35]. De hecho, los jóvenes que acceden a recursos de vi- 
vienda para mayores de 18 tendrían un 15% más de posibilidades de 
completar la educación secundaria y realizar estudios postobligatorios 
[31]. También es importante que estos adultos pongan en valor la edu- 
cación [9 y 15]; que el entorno tenga expectativas positivas sobre ellos 
[4, 8 y 12] y haber podido realizar actividades extraescolares [12 y 18]. 


4.3. FACTORES, DIFICULTADES Y RETOS DE LA ETAPA UNIVERSITARIA 


Aunque los jóvenes extutelados tendrían menos posibilidades de termi- 
nar la educación obligatoria que sus pares no extutelados, aquellos que 
lo consiguen tendrían más posibilidades que el resto de seguir estu- 
diando y realizar tanto estudios postobligatorios [20], como estudios de 
máster y doctorado [29]. A continuación, se exponen los factores, las 
dificultades y los retos vinculados a la etapa universitaria. 


Una de las barreras importantes para el acceso a la universidad sería el 
bajo nivel académico de los jóvenes y la falta de apoyos formales [8]. 
Sin embargo, hay otros factores que incidirian de manera positiva en el 
acceso a la educación superior: disponer de apoyo y acompañamiento 
por parte de los educadores y/o la familia de acogida, los maestros, etc. 
[8 y 19], haber tenido estabilidad dentro del sistema de protección, y 
estar motivado [19]. También lo harían haber participado en actividades 
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de preparación a la universidad [13], haber recibido preparación para la 
vida adulta, apoyo en el ámbito educativo y haber sacado mejores notas 
en la secundaria [43]. Las chicas tendrían más expectativas que los chi- 
cos de ir a la universidad [43]. 


El apoyo social no solo parece ser clave para el éxito en el acceso, sino 
también una vez los jóvenes han accedido a la universidad [19, 23, 33, 
34, 36 y 39]. Algunos estudios apuntan que sería muy positivo que los 
jóvenes dispusieran de mentores que también fueran jóvenes extutelados 
[39], y en el caso de los jóvenes afroamericanos, que fueran de su misma 
etnia [36]. Hay otros factores que también parecen ser importantes, 
como recibir apoyo económico [19 y 42] -de hecho, los jóvenes que tie- 
nen exención de matrícula tendrían 3.5 más posibilidades de graduarse 
que los que no [42]- o la vinculación a clubes y entidades universitarios 
[19, 36 y 42]. También tendrían una relación positiva apuntarse a pro- 
gramas de preparación para la vida laboral [19] y de salud mental [33]; 
tener conocimiento de la universidad [23] y entender la importancia de 
ir [34]; y haber tenido estabilidad dentro del sistema de protección [34]. 
Además, sería importante que las universidades contaran con programas 
específicos de apoyo para jóvenes extutelados, ya que parece que son 
clave para garantizar el éxito de estos jóvenes durante esta etapa [7, 8 y 
30]. Finalmente, algunos estudios [19, 23, 34, 36 y 39] también consi- 
deran importantes ciertas características personales de los jóvenes para 
su éxito en la universidad, como, por ejemplo, la autodeterminación, la 
resiliencia [34 y 39], la persistencia [36 y 39], o tener habilidades comu- 
nicativas [19 y 23], entre otras. 


Sin embargo, los jóvenes extutelados se graduarían en menor medida 
que sus pares no extutelados y tardarían más semestres en hacerlo, in- 
cluso cuando se compara con jóvenes de bajos ingresos [24]. También 
tendrían más posibilidades de dejar los estudios por un tiempo y luego 
retomarlos [28 y 29]. De nuevo, incluso más que sus pares no extutela- 
dos de bajos ingresos. También sería más probable que cambiaran de 
universidad [24]. Además, después de finalizar los estudios, tendrían 
más tendencia a estar más desempleados que sus pares no extutelados, 
aunque esto estaría más relacionado con que el hecho que suelen 
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pertenecer a colectivos socialmente desfavorecidos y no tanto por su 
condición de extutelados [29]. 


Y todo ello no es de extrañar si tenemos en cuenta todos los retos y di- 
ficultades con las que se encuentran estos jóvenes a lo largo de su etapa 
universitaria tales como falta de apoyo social en general [10, 33, 39 y 
42], falta de apoyo de la familia biológica y problemas familiares [19, 
23 y 42] o problemas económicos [7, 23, 33, 39, 34 y 42]. También de- 
ben lidiar con inestabilidad en la vivienda y/o sintechismo [7, 10, 39, 34 
y 42], problemas de salud mental [11, 19, 23, 33, 34 y 42] y falta de 
información sobre la universidad [23, 39, 42 y 43]. A esto hay que aña- 
dirle dificultades para cumplir con los horarios, las entregas, etc. [84 y 
33] debido a que en muchos casos deben combinar los estudios con res- 
ponsabilidades familiares y/o trabajar [23 y 30], y esto se traduce en 
suspensos y abandono de los estudios [10 y 11]. Y también las dificul- 
tades derivadas de los estereotipos [19 y 33], el aislamiento social [23 y 
36], la falta de confianza y el sentimiento de no estar preparados acadé- 
micamente para la universidad [23]. Además, en algunos casos tienen 
dificultades para pedir ayuda [10, 30 y 33] y para establecer relaciones 
con sus iguales [10 y 30], hecho que no ayuda superar los retos anterior- 
mente mencionados. 


5. DISCUSIÓN 


El objetivo de esta revisión ha sido identificar los factores, los retos y 
las dificultades que caracterizan las trayectorias educativas de las perso- 
nas jóvenes extuteladas, desde la educación obligatoria hasta la univer- 
sidad. En la línea de otras revisiones (O”Higgins, et al.,2017), los resul- 
tados muestran que existen tanto factores personales como vinculados 
al contexto (ya sea el contexto de protección como el educativo) que 
inciden en el éxito educativo de este colectivo. 


Los resultados muestran diferencias en la progresión académica aten- 
diendo a diferentes características individuales de los jóvenes. Las chi- 
cas tienen más posibilidades de éxito que los chicos, mientras que los 
jóvenes LGTBI, los que han sido madres o padres, los que tienen pro- 
blemas de salud -tanto mental como fisica-, de abuso de sustancias y/o 
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conductas delictivas, tienen menos posibilidades de éxito que el resto. 
Estas características personales que les interseccionan influyen no sólo 
en el ámbito educativo (dificultades en el proceso de escolarización, ac- 
ceso a la universidad, etc.) sino también en el proceso de transición, di- 
ficultando que puedan lograr una inserción sociolaboral satisfactoria 
(Courtney et al., 2020). 


Los resultados también ponen de manifiesto que existen 3 factores clave, 
vinculados al contexto, que inciden en el paso de los jóvenes por la edu- 
cación obligatoria. Estos factores son: el apoyo social -tanto formal 
como informal-, la estabilidad -tanto dentro del sistema de protección 
como durante la escolarización-, y el hecho de crecer en un entorno que 
tenga expectativas positivas sobre los jóvenes y les ofrezca oportunida- 
des educativas. Estos tres factores también parecen ser clave para garan- 
tizar el acceso y la promoción dentro de la universidad de los pocos que 
consiguen llegar, y para facilitar sus posibilidades de acceder a trabajos 
cualificados y de desarrollar una mayor capacidad de agencia (Góbel et 
al., 2021). 


El hecho de contar con apoyos, tanto formales como informales, permite 
que los jóvenes superen los numerosos retos y dificultades con los que 
se encuentran en las diferentes transiciones que tienen que afrontar (es- 
cuela-trabajo, secundaria - universidad, etc.) como, por ejemplo, la falta 
de apoyo de la familia biológica, la inestabilidad en la vivienda y eco- 
nómica, etc. De hecho, disponer de apoyos formales como becas, subsi- 
dios o ayudas parece que es un aspecto clave para poder transitar con 
éxito no solamente en el ámbito educativo, sino también en el empleo, 
en la vivienda, etc. (Herrera-Pastor et al., 2020). Sucede lo mismo con 
los apoyos informales. Muchos de estos jóvenes tienen que afrontar el 
momento de la transición a los 18 años sin suficiente preparación y con 
una red de apoyo social pobre (Martin, 2011; Sala et al., 2012). Diferen- 
tes estudios muestran que disponer de una red de apoyo informal no so- 
lamente es importante para progresar en el ámbito educativo (Martin, 
2008), sino también para su proceso de inserción socio laboral (Gilligan 
y Arnau-Sabatés, 2017; Arnau-Sabatés y Gilligan, 2020) y para sus vi- 
das en general (Bravo y Del Valle, 2003; Jones, 2014). 
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Con relación a la estabilidad, los cambios de recurso dentro del sistema 
de protección suponen, en muchos casos, que los jóvenes tengan que 
cambiar de centro educativo, haciendo que deban volver a generar rela- 
ciones de proximidad con el entorno. Por lo que la red informal de apoyo 
se ve afectada nuevamente. Y a ello se le suma que la necesidad de 
emanciparse aceleradamente haga que, en algunas ocasiones, los mis- 
mos educadores animen a los jóvenes a decantarse por itinerarios edu- 
cativos cortos que les permitan incorporarse rápidamente al mercado la- 
boral, aunque sea de manera precaria (Dietrich-Ragon, 2020). Este he- 
cho entra en conflicto con los resultados del estudio que, tal como se ha 
comentado, ponen de manifiesto la importancia que el entorno de los 
jóvenes tenga expectativas educativas positivas sobre ellos, a la vez que 
se les ofrezcan oportunidades y apoyos necesarios para que puedan con- 
solidar y avanzar en sus itinerarios educativos y en sus prospectivas de 
desarrollo sociolaboral. 


6. CONCLUSIONES 


A pesar de las dificultades que tienen que gestionar las personas jóvenes 
tuteladas en el momento de la transición, hay algunos factores que pue- 
den considerarse exitosos en el desarrollo de sus trayectorias educativas: 
el apoyo social, la estabilidad, y el hecho de crecer en un entorno que 
tenga expectativas educativas positivas sobre ellos. 


Teniendo en cuenta los resultados, resulta fundamental proporcionar los 
recursos y apoyos formales necesarios más allá de los 18 años para que 
los jóvenes puedan seguir estudiando y acreditando niveles de estudios 
postobligatorios y/o profesionales que les permitan conseguir y conser- 
var un trabajo cualificado, y vivir de manera independiente.-Además, 
también se pone de manifiesto la importancia de fomentar la creación de 
vínculos con sus iguales y con otras figuras adultas del territorio, y que 
los jóvenes puedan tejer una red informal que les brinde apoyo en sus 
vidas. Al mismo tiempo, resulta imprescindible velar porque los jóve- 
nes, mientras están en tutela, vivan y crezcan en entornos estables, que 
crean en ellos, y dónde se fomente la motivación y los hábitos para el 
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estudio, y se les ofrezcan oportunidades educativas necesarias para con- 
tinuar y progresar en sus estudios una vez salgan del sistema. 
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1. INTRODUCCIÓN 


Según el último boletín de datos estadísticos disponible, el número de 
niños tutelados en España en 2020 fue de 49171. 1219 centros de pro- 
tección atendían a los niños que estaban en acogimiento residencial. De 
estos, 104 eran para menores con problemas de conducta, habiéndose 
incrementado este tipo de centros en un 21.5% (Ministerio de Derechos 
Sociales y Agenda 2030, 2021). 


Los niños tutelados tienen más problemas de conducta que sus iguales 
(Attar-Schwartz, 2008; Bronsard et al., 2016; Greiner & Beal, 2017; Ke- 
ller et al., 2010), siendo más frecuentes en los niños acogidos en centros 
residenciales que los que son acogidos en familias (Marinkovic & Ba- 
ckovic, 2007). No obstante, esto también puede ser ocasionado porque 
hay menos familias dispuestas a acoger niños con problemas conductua- 
les. De hecho, las conductas disruptivas son una de las razones recurren- 
temente señaladas por los padres acogedores para poner fin al acogi- 
miento (Mnisi & Botha, 2016) y la principal causa de inestabilidad de la 
permanencia (Konijn et al., 2019). 
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El 49% de los niños en acogimiento residencial reciben tratamientos de 
salud mental (González-García, et al., 2017). La mayor incidencia de los 
problemas en salud mental en los niños tutelados ha sido un tema am- 
pliamente constatado en la literatura científica. Sin embargo, el patrón 
de problemas es multidimensional, con niveles de gravedad distintos, lo 
que dificulta establecer relaciones claras. Así, esta mayor incidencia de 
las conductas disruptivas se ha relacionado con causas distintas como 
traumas previos a la tutela, experiencias vividas durante la tutela, largas 
estancias y cambios frecuentes de centro, el clima del centro, problemas 
emocionales y la falta de apoyo (Aarons et al., 2010; Attar-Schwartz, 
2008; Mitchell et al., 2015; Morrison & Shepherd, 2015; Sala et al., 
2009; Slaughter, 2017). Frente a este escenario difuso se han desarro- 
llado diversas terapias, algunas de ellas con evidencias contrastadas de 
su efectividad (Landswerk, et al., 2006). 


Como consecuencia de estas conductas, estos niños acaban experimen- 
tando más cambios de centro o familia acogedora en sus vidas (Leathers, 
et al, 2019); experiencias que suelen generan más estrés y agravan la 
situación. Uno de los principales riesgos para estos niños es que estas 
conductas puedan derivar en actos delictivos (Courtney et al., 2001; Sala 
et al., 2009). De hecho, Ryan & Testa (2005) señalaban que un 16% de 
los jóvenes tutelados tenían al menos una denuncia por delincuencia en 
comparación con el 7% de niños maltratados que no habían sido tutela- 
dos (Ryan et al., 2007). El riesgo de delinquir era 2.5 veces superior en 
los chicos acogidos en centros residenciales comparados con los que ha- 
bían sido acogidos en otro tipo de recursos. No obstante, como ya hemos 
señalado, no se ha establecido la causalidad en esta relación, y es proba- 
ble que la mayor gravedad en los comportamientos delictivos sea la 
causa por la que unos jóvenes sean tutelados y acogidos en centros resi- 
denciales especializados. 


Los centros residenciales no tienen suficientes recursos para abordar los 
problemas que presentan estos jóvenes, por lo que se requiere de centros 
específicos. En Cataluña, en 2021 vivían 7798 niños acogidos por la ad- 
ministración pública (DGAIA, 2021). De estos, 157 (3.8%) residían en 
uno de los 7 Centros Residenciales de Educación Intensiva (CREI) para 
jóvenes con problemas de conducta, no asociados a patologías de salud 
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mental que son tratados en centros terapéuticos especializados. En los paí- 
ses occidentales, los jóvenes tutelados con problemas graves de conducta 
son generalmente tratados en centros residenciales terapéuticos (Whitta- 
ker et al., 2016). No obstante, en Cataluña se optó por abordar de forma 
diferencial los jóvenes que tenían problemas derivados de pautas educati- 
vas inadecuadas y que se espera que puedan mejorar solo con un trata- 
miento educativo intensivo, de aquellos que requerían una intervención 
terapéutica por problemáticas derivadas de trastornos de salud mental 


Tal y como se describe en Sabaté (2018), los CREI son centros que per- 
siguen reorientar los problemas conductuales con una educación inten- 
siva que no dure más allá de 1-1.5 años. Cuentan con una ratio de pro- 
fesionales superior a los otros centros residenciales, disponen de escuela 
en el interior de las instalaciones con maestros y, en algunos casos, un 
psicólogo. La mayoría de los centros tiene un control estricto de las en- 
tradas y salidas de los jóvenes, hallándose el centro en espacios fuera 
del núcleo urbano, vallados y con un guardia de seguridad. No obstante, 
en las instalaciones hay zonas con huertos y naturaleza que proporcio- 
nan un ambiente relajado. Los jóvenes pueden entrar y salir para hacer 
visitas de fin de semana con sus familiares y actividades escolares y de 
ocio fuera del centro si el equipo educativo lo considera oportuno. Todos 
los centros disponen de un espacio para poder hacer contenciones ver- 
bales o físicas si un joven entra en crisis y muestra comportamientos que 
son una amenaza para los otros jóvenes o para sí mismos. 


Si bien todos los centros tienen su programa específico de intervención, 
tienen principios básicos comunes que orientan su intervención: estable- 
cer límites, acoger y prevenir. Generalmente al inicio de su estancia, los 
jóvenes reciben una educación más intensiva con relación a los límites 
y normas porque muchos jóvenes tienen dificultades con la aceptación 
de normas. Una vez se logra superar esta etapa se empieza a trabajar más 
desde el vínculo entre joven y equipo educativo. Todos los jóvenes tie- 
nen un tutor con el que se trabaja más intensamente este vínculo. El tutor 
se suele escoger en función de las características y afinidad con el joven 
y actúa como referente educativo. El tutor, además será el encargado de 
desarrollar y redactar el proyecto educativo individualizado y los 
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informes de seguimiento con el apoyo del equipo educativo, como en 
cualquier otro centro residencial de protección. 


Estos centros trabajan con rutinas muy estructuradas y regularizadas que 
persiguen ayudar al joven a desarrollar una mayor estructuración y au- 
torregulación. La vida diaria dentro del centro tiene un cronograma re- 
pleto de actividades variadas que alternan los espacios escolares con las 
actividades lúdicas dirigidas, actividades educativas no formales, talle- 
res laborales, comidas, tareas, limpieza... En estas, el deporte suele ser 
un elemento recurrente, como medio para desarrollar en los jóvenes las 
habilidades sociales y emocionales en general y de autorregulación en 
especial. 


Se intenta mantener y potenciar el vínculo con algún referente familiar po- 
sitivo que el joven pueda tener; y en algunos casos el centro trabaja con 
estos referentes una vez el joven sale del centro. No obstante, esta super- 
visión no está reconocida como función del centro por parte de la adminis- 
tración, por lo que ésta es una de las principales dificultades para que los 
logros alcanzados durante la estancia en el centro perduren a largo plazo. 


2. OBJETIVOS 


Este estudio explora el perfil de jóvenes que se acogen en los CREI y 
analiza factores que puedan asociarse a la evolución positiva del trata- 
miento, poniendo especial énfasis en las redes sociales de apoyo. 


3. METODOLOGÍA 


El presente estudio es exploratorio, descriptivo y transaccional. En él 
queríamos profundizar en el conocimiento de todos aquellos casos que 
habían residido durante un año o más en los CREI. Decidimos conside- 
rar este período de tiempo porque al preguntar a los profesionales de los 
centros, éstos manifestaron que un año era el tiempo mínimo de inter- 
vención necesario para que el efecto de la intervención fuera significa- 
tivo. En esta parte del estudio perseguíamos recabar información deta- 
llada de las particularidades de la situación de cada joven para poder 
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valorar la influencia y el impacto que tuvo la estancia en el centro en 
cada caso. 


Cabe destacar que la metodología del estudio fue aprobada por el Co- 
mité Ético de la Universidad Autónoma de Barcelona (CEEAH) y cum- 
ple con los principios éticos y de respeto a los derechos de las personas 
participantes. 


3.1. PARTICIPANTES 


El estudio consideró, en un primer momento, el total de la población 
atendida durante los tres años previos al inicio del estudio en los CREI 
existentes en Cataluña (España), que fueron 206 jóvenes. Posterior- 
mente, se modificó esta muestra de 206 jóvenes de forma no probabilís- 
tica utilizando un muestreo subjetivo por decisión razonada (Corbetta, 
2007). El criterio utilizado fue haber residido en el centro durante un año 
o más, ya que era el período de tiempo que los profesionales de los cen- 
tros señalaron como conveniente para que la intervención pudiera con- 
siderarse efectiva. Este criterio lo cumplían 86 casos, que fueron estu- 
diados a partir de entrevistas indirectas que respondieron a los profesio- 
nales que habían trabajado con los jóvenes durante su estancia en el cen- 
tro. Por cada centro contestaron las entrevistas a dos profesionales que 
habían intervenido con cada joven. 


De los 86 jóvenes, 78 eran chicos y 8 chicas. Había pocas chicas porque 
el centro que las atendía era de nueva apertura y habían atendido a mu- 
chas menos. En consecuencia, se eliminaron de la muestra por el bajo 
número que representaban y porque el programa de intervención que se 
seguía con ellas era distinto y no comparable al de los chicos. Sin em- 
bargo, en un futuro sería interesante reanudar la investigación centrán- 
dola en esta parte de la muestra. 


3.2. PROCEDIMIENTO 


Teniendo en cuenta los objetivos que perseguiamos en esta investiga- 
ción, consideramos que el instrumento de recogida de información más 
adecuado para alcanzarlos era la entrevista semiestructurada a informan- 
tes clave. 
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Esta entrevista estaba destinada a recabar información sobre cada uno 
de los jóvenes que habían residido en el centro durante un año o más. Se 
planteó esta entrevista para que la respondieran dos profesionales del 
equipo educativo que habían tenido contacto con los jóvenes estudiados 
y recordaban su trayectoria. Ante la imposibilidad de entrevistar a los 
propios chicos, planteamos la entrevista para que fuese contestada por 
estos informadores, no como parte del fenómeno estudiado sino como 
conocedores expertos con una visión directa y profunda de los sujetos 
de estudio que los situaba en una posición de observación privilegiada. 


La entrevista semiestructurada utilizada pasó por un proceso de valida- 
ción. Para llevar a cabo este proceso se escogió a 5 personas que cono- 
cían plenamente a los CREL, ya que tenían o habían tenido alguna rela- 
ción profesional. Seguidamente se solicitó a estos expertos que cumpli- 
mentaran un documento de validación, en el que se les pedía que valo- 
raran, en una escala de 0 (nada) a 5 (muy de acuerdo), el grado de rele- 
vancia de cada una de las preguntas para conseguir los objetivos de la 
investigación. También se les preguntó si las preguntas eran adecuadas 
y suficientes para recabar la información necesaria y si podían inducir a 
inglete. Por último, se les animaba a realizar sugerencias. 


A partir de las apreciaciones de estos 5 expertos reformulamos algunas 
de las preguntas, eliminamos otras y añadimos alguna nueva que nos 
sugirieron. Una vez validadas y modificadas, las entrevistas pasaron un 
proceso de pilotaje antes de ser aplicadas definitivamente. 


Una vez recogidos y procesados los datos, éstos se triangularon con los 
profesionales. Para ello se realizaron tres focus group (uno por cada centro) 
en la que se analizaron y discutieron los resultados con los profesionales. 
A estos se les preguntaba si los resultados eran coherentes con su expe- 
riencia profesional y qué explicación encontraban a las relaciones halladas. 


3.3. ANÁLISIS DE LA INFORMACIÓN 


Se utilizaron técnicas de estadística descriptiva e inferencial a través de 
informantes clave, que fueron siempre dos profesionales que hubieran 
trabajado con cada joven. 
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Se realizó un análisis cuantitativo de la información proveniente de las 
entrevistas semiestructuradas. En un primer momento, codificamos y 
categorizamos la información textual siguiendo un proceso mixto de- 
ductivo-inductivo. Posteriormente analizamos los datos cuantitativos 
con el programa SPSS realizando pruebas de estadística descriptiva 
como comparación de medias, pruebas de Chi-cuadrado y análisis de la 
varianza; y también pruebas de estadística inferencial como regresiones 
logísticas. 


4. RESULTADOS 


Los jóvenes ingresaron en ART-CREI con 15 años (M=14.8; SD=1.46) 
y muchos tenían problemas de salud mental (51.3%) -diagnosticados le- 
galmente por el servicio público de salud de referencia-, siendo el más 
representado el grupo con “trastornos disruptivos, de control de impul- 
sos y de conducta” (50% de la muestra diagnosticada) (American 
Psychiatric Association, 2013). Además, los profesionales comunicaron 
que muchos de los jóvenes presentaban consumo de substancias (70.5%) 
aunque en el centro estaba prohibido. Este consumo se producía mayo- 
ritariamente durante los permisos de salida de los que disponían los jó- 
venes. Otro de los problemas que presentaban eran las conductas delic- 
tivas. Se sabía que más de la mitad de los casos (53.8%) tenían un com- 
portamiento delictivo preexistente. 


El principal motivo de admisión en el centro fue el comportamiento 
agresivo y/o disruptivo (69.2%). Otros motivos fueron las conductas de- 
lictivas (38.5%), el uso problemático de substancias (37.2%), y las fugas 
repetidas de casa o del centro donde residía (23.1%). 


La mayoría de los jóvenes de la muestra (78.2%) fueron derivados a la 
CREI desde otros centros de acogimiento residencial del Sistema de Bie- 
nestar, mientras que sólo el 21.7% llegó desde su domicilio familiar. La 
gran mayoría (82%) había estado en acogimiento residencial alguna vez 
en su vida, con una media de más de dos cambios de centro (M=2.3; 
DT=0.91). El CREI fue el segundo centro para el 39.7% de ellos; el ter- 
cero para el 35.9%; y el cuarto o más para el 6.4%. Fue el primer centro 
colocación después de ingresar a la atención para solo el 17.9%. 
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Ya en el centro los informantes explicaron que más de un tercio de la 
muestra (38.5%) se adaptaron rápidamente a la dinámica del centro al 
inicio de la intervención. Al final de la intervención consideraban que el 
62.8% había hecho una evolución positiva y un 37.2% no había hecho 
ninguna mejora significativa en su comportamiento/proceso. 


Las fugas fueron una conducta frecuente durante el tratamiento, ya que 
más de la mitad de la muestra lo hizo al menos una vez (55.1%). De 
estos casos, más de la mitad de los jóvenes se fugaron ocasionalmente 
(51.2 %), mientras que el resto lo hizo de forma reiterada (48.8 %). 


En cuanto a los antecedentes familiares, casi las tres cuartas partes de la 
muestra son conocidas por tener un clima familiar de alto riesgo 
(74.4%). Los factores más comunes fueron, en al menos uno de los pa- 
dres, abuso de sustancias (39.7%), violencia familiar (30.8%), antece- 
dentes penales o prisión (25.6%), ausencia o muerte (23.1%) y proble- 
mas de salud mental (6.4%) - con múltiples factores posibles por caso. 


Con relación a la red social de apoyo, y a pesar de estas situaciones fa- 
miliares, el personal educativo informó que casi la totalidad de los jóve- 
nes (93.6%) tenían al menos una persona disponible para su apoyo. En 
casi dos tercios de la muestra (62.8%), esta persona era uno de los padres 
o ambos, mientras que el 41% tenía al menos un hermano o un miembro 
de su familia extensa disponible, y en algunos casos (11.5%) más pa- 
riente lejano (como miembros de su familia de acogida, familia adoptiva 
o familia de la pareja). Sin embargo, los informantes relataron que la 
mayoría (58.7%) tenía mala relación con la persona disponible, en con- 
traste con el 41.3% que tenía buena relación con ella. 


Además, los informantes manifestaron que la mayoría de ellos tenían 
apoyo dentro del centro y amigos en su área local. La mayoría de ellos 
también reportaron tener una buena relación con el personal profesional 
de CREI (69.2% vs. 30.8% con mala relación). Se consideró que la mi- 
tad de la muestra tenía amigos entre los compañeros residentes (51.3%) 
e incluso el 15.9% informó tener un mejor amigo en la CREI. Paralela- 
mente, el 42.3% tenia amigos fuera del centro. 


En cuanto al proceso de alta, la edad media de egresión fue de 16.8 
(SD=1.1) y el principal motivo fue la consecución de los objetivos de su 
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plan de tratamiento (52.6%). Aparte de eso, una cuarta parte de la mues- 
tra salió porque cumplió la mayoría de edad (24.4%) y casi otra cuarta 
parte perdió su lugar por fugarse y no volver (23.1%). 


Por otro lado, después de explorar el progreso del tratamiento de los 
jóvenes en el CREI, se identificaron dos grupos: aquellos que experi- 
mentaron un progreso positivo en el tratamiento, entendiéndose como 
aquellos jóvenes que, en general, mejoraron en todos los motivos de su 
ingreso en CREI; y los que no mejoraron con el tratamiento. Los infor- 
mantes afirmaron que más de las tres quintas partes (62.8%) experimen- 
taron una mejoría, en contraste con los que no alcanzaron los objetivos 
educativos (37.2%). 


Posteriormente se realizó una regresión logística que arrojó que “esta- 
blecer una amistad con compañeros de CRET” estaba fuertemente rela- 
cionado con un progreso positivo del tratamiento (84.6% vs. 15.4%; 
p<.001) y también estaba relacionado con una tendencia a tener relacio- 
nes positivas en términos de “tener una buena conexión con los cuida- 
dores” (87.2% vs 12.8%; p<.01), “tener amigos fuera del CRET” (81.5% 
vs 18.5%; p<.001) e incluso “tener un mejor amigo entre sus pares del 
CREI” (66.7% vs. 33.3%; p<.001). Estos jóvenes también tenían “una 
buena relación con la persona disponible fuera” (54.1% vs 45.9%; 
p<.05), hicieron un “rápido ajuste inicial al tratamiento” (51.3% vs 
48.7%; p<.05), y presentaban una menor tendencia en cuanto a “huir con 
frecuencia” del centro (15.4% vs. 84.6%; p<0.05). 


Para triangular la información, se realizaron grupos focales con los pro- 
fesionales de los centros. Los participantes de estas sesiones señalaron 
que los resultados coincidían con su experiencia y que las habilidades 
sociales de los jóvenes eran fundamentales para poder aceptar el acom- 
pañamiento educativo y la labor terapéutica de los centros. En estas se- 
siones se corroboró la importancia de los vínculos afectivos y educativos 
y la red social de apoyo como facilitadores de una trayectoria exitosa en 
la intervención. 


Así pues, de forma más concreta, la mayoría de los profesionales entre- 
vistados consideraban que, en su actuación profesional, el factor más 
importante para facilitar un proceso de intervención con éxito era crear 
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un buen tándem entre vinculo/confianza y límites. En palabras de los 
propios educadores: 


“Primero establecer un cierto nivel de confianza, conectar y concretar 
por qué está aquí y qué podemos hacer juntos [...] El límite es necesario, 
pero si no existe la confianza, no sirve para nada [...] evidentemente el 
límite debe estar, debe quedarle claro que no soy su colega”. Centro 3- 
Educador 


Para conseguir este vínculo, los profesionales consideraban que es muy 
importante la actitud que adoptan, que debe ser tranquila y coherente 
adaptándose al estilo de cada joven, utilizando un lenguaje cercano y 
que refuerce positivamente. Este factor queda ilustrado en las siguientes 
declaraciones: 


“Suele funcionar mostrarte tranquilo, lo que les transmites, la forma de 
comunicar y saber adecuarse a cada momento (tranquilidad o darles 
caña). Hay que buscar un lenguaje cercano a ellos que no suene a tecni- 
cismos ni a diagnóstico”. Centro 2-Educador. 


"A mí me funciona estar tranquila, hablarle calmadamente, decirle 
proactiva y positivamente en lugar de la crítica, darles refuerzo positivo 
porque ellos están acostumbrados a que todo lo hacen mal". Centro 1- 
Educador. 


Muchos de los profesionales recalcan, también, la importancia de la 
atención individual a los jóvenes, trabajar de esta manera ayuda a que se 
abran más, cojan más confianza y se refuerce el vínculo. 


Los profesionales también coincidieron en que para realizar una inter- 
vención con éxito deben ser empáticos y entender la situación de los 
jóvenes. Además, es muy necesario no prejuzgar ni ir con ideas precon- 
cebidas. La directora de uno de los centros comentaba que: 


“[...] a mí me funciona decir siempre la verdad, personalizar mucho, de- 
cirles que lo que les ocurre no es anormal, sino que es una adolescencia 
con una familia complicada [ ...] sacarles la culpa de encima [...]”. Cen- 
tro 4- Director. 


Otros aspectos que identificaban los diferentes profesionales eran: com- 
partir temas y experiencias personales para poder conectar y humanizar 
las relaciones; enfrentarlos con la realidad y buscar algo que les genere 
una voluntad de cambio; marcar un orden y tener claro el rol de 
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autoridad, sin manifestar un autoritarismo exagerado; y, sobre todo, 
ofrecerles perspectiva de futuro. 


Paralelamente se discutió con los profesionales cuáles eran los factores 
explicaban el éxito de los jóvenes -entendido como superación de los 
problemas que presentaban al entrar en el centro y que estas problemá- 
ticas no vuelvan a aparecer una vez fuera del centro-. Por lo general, 
muchos de los profesionales coincidían en que los factores que explica- 
ban el éxito eran, principalmente, tener un buen perfil conductual e in- 
telectual y, sobre todo, que tuvieran algún referente fuera del centro (fa- 
miliar, pareja, etc.) que les diera apoyo y confianza. Como comentaban 
algunos de los educadores: 


"Tuvimos un chico que los padres tenían un negocio de tráfico de armas 
y él salió adelante porque fue a vivir con una chica y no quería mezclar 
lo que era su nueva familia y la familia biológica”. Centro 2-Educador 


“[...] algún soporte emocional externo, algo emocional para poder atarse. 
Alguien que se le ha mirado y le ha transmitido lo de "yo creo en ti". 
Centro 4-Educador 


Los profesionales también estaban de acuerdo en que los jóvenes que 
tuvieron más facilidad para hacer una evolución positiva fueron aquellos 
que encajaron con la filosofía del centro y entendieron que se les quería 
ayudar. Además, también era favorable que tuvieran capacidad para ilu- 
sionarse, dispusieran de algún vínculo emocional para poder ligarse a él, 
tuvieran alguna motivación u objetivo que guiara sus acciones, y que 
creyeran en el proceso que podía realizar, así como mostrar actitud. Los 
profesionales lo manifestaban de la siguiente forma: 


“Capacidad para poder ilusionarse por algo, que haya algo que emocio- 
nalmente y a nivel de intereses o anhelos les sustente [...] y eso puede 
necesitarlo tanto uno que ha venido solo al país como uno que ha vivido 
aquí y tiene a toda la familia”. Centro 3-Educador. 


“Salen los que están motivados, los que tienen muy claro que las cosas 
dependen de él y tienen determinación. [...] Mucho depende de ellos, si 
ellos están convencidos, ellos salen adelante. Uno salió a través del de- 
porte y salió de aquí para ir al Centro de Alto Rendimiento porque des- 
cubrió y descubrieron que era muy bueno en lucha grecorromana”. Cen- 
tro 1-Director. 
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Otros factores que explicarían el éxito de los jóvenes según los profe- 
sionales eran: tener plasticidad, es decir, tener capacidad de aceptar la 
propia historia y construir algo razonable; tener facilidad de vínculo y 
haber hecho el esfuerzo por superarse ante las dificultades que la vida le 
ha presentado; tener capacidad de razonamiento y, a pesar de tener ideas 
propias, ser capaz de entender lo que el educador quiere transmitir. 


5. DISCUSIÓN 


Uno de los objetivos que nos planteábamos en esta investigación era 
conocer las principales características de los jóvenes acogidos en los 
Centros Residenciales de Educación Intensiva. Llamaron la atención es- 
pecialmente tres rasgos. 


El primero fue el consumo de tóxicos. Aunque los CREI no son una 
tipología de centros que estén planteados para tratar las adicciones, iden- 
tificamos que un porcentaje muy elevado de jóvenes consumía, y que, 
según los profesionales, esto influía en su evolución en el tratamiento. 
Sin embargo, no existía un programa específico para trabajarlo y sólo se 
realizaban acciones esporádicas y/o reparadoras cuando el joven había 
consumido. A nivel internacional, la literatura refleja que el consumo 
tanto de tabaco como de cannabis y otras drogas duras es más común 
entre aquellos jóvenes de 12 a 17 años que residen en centros residen- 
ciales del sistema de protección que entre la población normativa (Ah- 
madi -Montecalvo et al., 2016; Traube et al., 2012). Siendo un problema 
tan generalizado y acentuado por estar tutelado, y teniendo en cuenta su 
influencia en el desempeño del joven en el tratamiento habría que reali- 
zar una intervención más específica e intensiva sobre este problema. 


Otro de los aspectos fue el número creciente de casos con patología men- 
tal. Este aspecto está en consonancia con otros estudios que encontraron 
que un 49% de los menores en acogimiento residencial recibían trata- 
miento de salud mental (González-García et al., 2017). Además, otro 
estudio identificó que los adolescentes en acogimiento residencial en 
España mostraban una alta incidencia de trastornos de tipo externali- 
zante (Sainero et al., 2015). Está demostrado que, en su mayoría, la pro- 
blemática de base de estos jóvenes es el malestar emocional provocado 
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por su historia de vida que se traduce en problemas conductuales (Ca- 
rrasco-Ortiz et al., 2001; Vidal et al., 2017). Con este incremento de 
casos con problemas de salud mental los equipos de profesionales de los 
centros manifestaban que sería interesante poder disponer de profesio- 
nales especializados en salud mental dentro de los propios centros para 
poder gestionar a diario y sin dilación esta necesidad creciente. Es por 
ello por lo que habría que incluir a un profesional de la psicología como 
profesional estable de los centros y trabajar a nivel psicológico para ayu- 
dar a obtener un mayor bienestar emocional de los jóvenes y así conse- 
guir una mayor disposición y receptividad en cuanto a las relaciones so- 
ciales y la intervención. 


Una vez dentro de los centros, las fugas fueron otro elemento destacado 
y que además tuvieron un peso significativo en la evolución de los jóve- 
nes. Un porcentaje muy elevado de la muestra se fugaron durante su 
estancia, a veces reiteradamente, e incluso algunos de los jóvenes per- 
dieron su plaza por fugarse y no volver. Attar-Schwartz (2013) encontró 
que el comportamiento de fuga era particularmente frecuente en los jó- 
venes con más dificultades de adaptación y, también, en aquellos que 
percibían a los profesionales como estricto y que prestaban poco apoyo. 
Fué especialmente preocupante que más de la mitad de los jóvenes en 
nuestro estudio habían cometido algún delito antes de entrar en el centro. 
En esta circunstancia el CREI es el último recurso educativo con el que 
cuentan estos jóvenes para romper con una dinámica peligrosa que en 
un siguiente paso les llevaria a un centro educativo de justícia juvenil, si 
aún son menores, o de adultos si ya han alcanzado la mayoría de edad. 


Uno de los hallazgos más relevantes de este estudio es que la capacidad 
de relacionarse y vincularse de los jóvenes con sus compañeros y los 
educadores es uno de los factores que mejor predice la evolución del 
jóven. Las relaciones sociales son un indicador claro de las habilidades 
socioemocionales de los jóvenes, y estas facilitarian al jóven integrarse 
en el entorno y obtener los apoyos sociales que cualquier persona re- 
quiere y más un jóven en situación de alta vulnerablidad como son los 
jóvenes tutelados atendidos en CREI. Las experiencias de vinculación 
insegura en la infancia de estos jóvenes inciden de forma significativa 
en su capacidad para establecer vínculos afectivos durante la 
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adolescencia (Oriol et al., 2019). Vivimos en una sociedad interdepen- 
diente en la que los lazos afectivos proporcionan una mayor seguridad y 
bienestar, pero la forma de afrontar estas relaciones interdependientes 
se ven afectada por las profundas heridas que dejaron estas experiencias 
de apego inseguro en la infancia (Goodboy et al., 2017; Overall & Si- 
bley, 2009). Diversas investigaciones señalan que este apego inseguro 
afecta de forma diferente al funcionamiento social de las chicas y los 
chicos. Las chicas son más propicias a desarrollar trastornos de tipo an- 
sioso-depresivo, mientras que los chicos tienden más a las conductas 
desorganizadas, consumo de sustancias y conductas delictivas (Gloger- 
Tippelt & Kappler, 2016; McHenry et al., 2014). 


Parece así, que debería trabajarse de manera más intensiva la vincula- 
ción del joven al centro y a los profesionales, e incluir intervenciones 
dirigidas a la reparación del estilo de vinculación afectivo. De hecho, un 
estudio de la Fundació Plataforma Educativa (2010) encontró que la ca- 
lidad de la atención, la implicación de los profesionales, establecer 
vínculos seguros y recibir cariño por parte de los educadores eran facto- 
res que facilitaban la evolución positiva de los jóvenes en los centros. 
También se sabe que las relaciones de calidad entre jóvenes y profesio- 
nales son esenciales para que los primeros conozcan experiencias alter- 
nativas en una relación de cuidado (McLean, 2018). 


Paralelamente debería también incidirse con mayor profundidad en la 
red de apoyo social de los jóvenes. Los datos señalan que disponer de 
alguna persona cercana, ya sea familiar o amigo, a quien el joven se 
sienta vinculado tiene un peso significativo en la evolución positiva que 
el joven hace al CREI. Este resultado está en consonancia con otros es- 
tudios que decían que disponer de redes de apoyo positivas, ya fueran 
hermanos, amigos (dentro y fuera del centro), pareja, familia de la pareja 
facilitaban la positiva evolución en la trayectoria de niños y jóvenes aco- 
gidos en CRAE (Fundació Plataforma Educativa, 2010). En la misma 
línea, Geenen et al. (2015) encontraron que, en jóvenes bajo tutela, la 
amistad con los compañeros ayudaba a reducir el aislamiento social y 
mejora el sentido de pertenencia. Estos hechos podrían explicar nuestros 
hallazgos, puesto que los jóvenes con amigos se fugaron menos y esta- 
blecieron mejores relaciones con pares y profesionales. Además, tener 
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buenas habilidades socioemocionales, haber recibido una atención más 
individualizada en los centros, y haber vivido una mayor implicación de 
personas de la comunidad facilitaba la inserción sociolaboral (Sala et al., 
2009). Por el contrario, los chicos tutelados en centros residenciales tie- 
nen peores habilidades socioemocionales que sus pares (Oriol et al., 
2014) y perciben un menor apoyo social de su red en comparación con 
sus pares (Bravo y Del Valle, 2003). Así, la falta de habilidades socio- 
emocionales lleva a estos jóvenes a tener mayores dificultades en crear 
y establecer relaciones positivas. Por eso creemos primordial que se 
haga un trabajo específico para mejorar las habilidades socioemociona- 
les y desde los centros, así como intervenir para que la propia red de 
apoyo tome conciencia de la importancia que tienen. De hecho, tener 
acceso y mantener una combinación de redes de apoyo formales e infor- 
males puede marcar una diferencia positiva para los jóvenes en acogi- 
miento en transición hacia la vida adulta (Sulimani-Aidan & Melkman, 
2018). 


6. CONCLUSIONES 


Los CREI atienden a jóvenes con problemas de conducta graves que 
están tutelados por el Sistema de Protección. El trabajo educativo que se 
realiza en los centros se centra en la intervención individual sobre los 
jóvenes, pero no se integra el entorno ni el tratamiento de problemáticas 
específicas. Es importante considerar la naturaleza multifactorial de los 
problemas conductuales y asociados del joven e impulsar el desarrollo 
de programas específicos para hacer frente a estos problemas. Así, es 
fundamental que los CREI planifiquen intervenciones para atender los 
principales problemas de salud -abuso de sustancias y problemas de sa- 
lud mental- ya que dificultan el proceso de los jóvenes en el programa. 


Por otro lado, los jóvenes con mejores habilidades relacionales mostra- 
ron un mejor pronóstico para avanzar positivamente en el tratamiento de 
CREI ya que, a parte de las relaciones positivas, se fugaban menos. Ade- 
más, tener amigos entre los compañeros puede determinar los resultados 
del tratamiento. Ser consciente de estos beneficios debe llevar a planifi- 
car acciones para trabajar y fomentar las habilidades relacionales de los 
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jóvenes y los vínculos de amistad durante su tratamiento en el centro. 
Sólo así se seguirá caminando hacia la optimización de los resultados 
del tratamiento. 


7. REFERENCIAS 


Aarons, G. A., James, S., Monn, A. R., Raghavan, R., Wells, R. S., & Leslie, L. 
K. (2010). Behavior problems and placement change in a national child 
welfare sample: A prospective study. Journal of the American Academy 
of Child & Adolescent Psychiatry, 49(1), 70-80. 
https://doi.org/10.1016/j.jaac.2009.09.005 


Ahmadi-Montecalvo, H., Owens, S., DePasquale, S. & Abildso, C. G. (2016). 
Tobacco and Other Drug Use among Foster Care Adolescents in West 
Virginia. American journal of health behavior, 40(5), 659-666. 
https://doi.org/10.5993/AJHB.40.5.13 


Attar-Schwartz, S. (2008). Emotional, behavioral and social problems among 
israeli children in residential care: A multi-level analysis. Children and 
Youth Services Review, 30(2), 229-248. 
https://doi.org/10.1016/j.childyouth.2007.09.009 


Attar-Schwartz, S. (2013). Runaway behavior among youths in residential care: 
The role of personal characteristics, victimization experiences while in 
care, social climate, and institutional factors. Children and Youth 
Services Review, 35(2), 258-267. https://doi.org/10.1016/j. 
childyouth.2012.11.005 


Bravo, A. 8 Del Valle, J. F. (2003). Las redes de apoyo social de los adolescentes 
acogidos en residencias de protección. Un análisis comparativo con 
población normativa. Psichothema, 15(1), 136-141. 
https://www.psicothema.com/pdf/1035.pdf 


Bronsard, G., Alessandrini, M., Fond, G., Loundou, A., Auquier, P., Tordjman, 
S., & Boyer, L. (2016). The prevalence of mental disorders among 
children and adolescents in the child welfare system: A systematic 
review and meta-analysis. Medicine, 95(7). doi: 
10.1097/MD.0000000000002622 


Carrasco-Ortiz, M. A, Rodríguez-Testal, J. F. & Hesse, B. M. (2001). Problemas 
de conducta de una muestra de menores institucionalizados con 
antecedentes de maltrato. Child Abuse y Neglect, 25(6), 819-838. 
https://doi.org/10.1016/S0145-2134(01)00241-1 


Corbetta, P. (2007). Metodologia y Técnicas de Investigacion Social. Mc. Graw 
Hill. 


= 695 — 


Courtney, M., Piliavin, I., Grogan-Kaylor, A., & Nesmith, A. (2001). Foster youth 
transitions to adulthood: A longitudinal view of youth leaving care. 
Child Welfare, 80, 685-717. http://www.jstor.org/stable/45400302 


Direcció General d’ Atencio a la Infancia i l’ Adolescència (2021). Infancia en 
Dades. Informe desembre 2021 
https://dretssocials.gencat.cat/web/.content/O3ambits_tematics/07infanci 
aladolescencia/dades sistema proteccio/2021/2021 12 informe DGAIA 
.pdf 


Gloger-Tippelt, G., & Kappler, G. (2016). Narratives of attachment in middle 
childhood: do gender, age, and risk-status matter for the quality of 
attachment? Attachment & human development, 18(6), 570-595. 
https://doi.org/10.1080/14616734.2016.1194440 


Fundació Plataforma Educativa (2010). Factors d’éxit en infants atesos en CRAE. 
http://www.de0al8.net/pdf/doc_seveis factors exits.pdf 


Geenen, S., Powers, L. E., Phillips, L. A., Nelson, M., McKenna, J., Winges- 
Yanez, N., Blanchette, L., Croskey, A., Dalton, L., Salazar, A., & 
Swank, P. (2015). Better futures: A randomized field test of a model for 
supporting young people in foster care with mental health challenges to 
participate in higher education. The journal of behavioral health services 
& research, 42(2), 150-171. https://doi.org/10.1007/s11414-014-9451-6 


González-García, C., Bravo, A., Arruabarrena, I., Martín, E., Santos, I., & Del 
Valle, J. F. (2017). Emotional and behavioral problems of children in 
residential care: Screening detection and referrals to mental health 
services. Children and Youth Services Review, 73, 100-106. 
https://doi.org/10.1016/j.childyouth.2016.12.011 


Goodboy, A. K., Dainton, M., Borzea, D., & Goldman, Z. W. (2017). Attachment 
and negative relational maintenance: Dyadic comparisons using an actor- 
partner interdependence model. Western Journal of Communication, 
81(5), 541-559. https://doi.org/10.1080/10570314.2017.1302601 


Greiner, M. V., & Beal, S. J. (2017). Foster care is associated with poor mental 
health in children. The Journal of pediatrics, 182, 401-404. 
https://doi.org/10.1016/j.jpeds.2016.12.069 


Keller, T. E., Salazar, A. M., & Courtney, M. E. (2010). Prevalence and timing of 
diagnosable mental health, alcohol, and substance use problems among 
older adolescents in the child welfare system. Children and youth 
services review, 32(4), 626-634. 
https://doi.org/10.1016/j.childyouth.2009.12.010 


Konijn, C., Admiraal, S., Baart, J., van Rooij, F., Stams, G.-J., Colonnesi, C., 
Lindauer, R., & Assink, M. (2019). Foster care placement instability: A 
meta-analytic review. Children and Youth Services Review, 96, 483— 
499. https://doi.org/10.1016/j.childyouth.2018.12.002 


— 696 — 


Landsverk, J., Burns, B. J., Stambaugh, L. F., & Rolls-Reutz, J. A. (2006). 
Mental health care for children and adolescents in foster care: Review of 
research literature. Casey Family Programs. 
https://www.researchgate.net/profile/Jennifer-Rolls- 
Reutz/publication/237495712_Mental_Health_Care_for_Children_and_A 
dolescents in Foster_Care Review_of Research Literature/links/0f317 
53690d6d97a79000000/Mental-Health-Care-for-Children-and- 
Adolescents-in-Foster-Care-Review-of-Research-Literature.pdf 


Leathers, S. J., Spielfogel, J. E., Geiger, J., Barnett, J., & Voort, B. L. V. (2019). 
Placement disruption in foster care: Children’s behavior, foster parent 
support, and parenting experiences. Child Abuse & Neglect, 91, 147-159. 
doi: 10.1016/j.chiabu.2019.03.012 


McHenry, J., Carrier, N., Hull, E., & Kabbaj, M. (2014). Sex differences in 
anxiety and depression: role of testosterone. Frontiers in 
neuroendocrinology, 35(1), 42-57. 
https://do1.org/10.1016/j.yfrne.2013.09.001 


McLean, S. (2018). Therapeutic residential care: An update on current issues in 
Australia (CFCA paper n.49). Australian Institute of Family Studies. 
https://aifs.gov.au/sites/default/files/publication- 
documents/49 therapeutic_residential_care_0 0.pdf 


Ministerio de Derechos Sociales y Agenda 2030 (2021). Boletín de datos 
estadísticos de medidas de protección a la infancia 2020 (Boletín 23). 
http://www.observatoriodelainfancia.mscbs.gob.es/estadisticas/estadistic 
as/PDF/Boletin Proteccion 23 Provisional.pdf 


Mitchell, M. B., Jones, T., & Renema, S. (2015). Will I make it on my own? 
Voices and visions of 17-year-old youth in transition. Child and 
Adolescent Social Work Journal, 32(3), 291-300. 
https://doi.org/10.1007/s10560-014-0364-2 


Morrison, R., & Shepherd, M. (2015). Exploring the factors contributing to the 
outcomes of looked after children. Communicare, 1(2). 
https://doi.org/10.48525/cc-2015-1d106 


Mnisi, R., & Botha, P. (2016). Factors contributing to the breakdown of foster 
care placements: The perspectives of foster parents and adolescents. 
Social Work, 52(2), 227-244. http://dx.doi.org/10.15270/52-2-502 


Oriol, X., Sala-Roca, J. & Filella, G. (2014). Emotional competences of 
adolescents in residential care: Analysis of emotional difficulties for 
intervention. Children and Youth Services Review, 44, 334-340. 
https://doi.org/10.1016/j.childyouth.2014.06.009 


— 697 — 


Oriol, X., Sala-Roca, J., & Filella, G. (2019). Difficulties Establishing New Bonds 
during Adolescence. The Influence of Past Childhood Attachment 
Experiences. 
https://ddd.uab.cat/pub/worpap/2019/256249/difestnewbondurado_a2019 
pdf 


Overall, N. C., & Sibley, C. G. (2009). When rejection sensitivity matters: 
Regulating dependence within daily interactions with family and friends. 
Personality and Social Psychology Bulletin, 35(8), 1057-1070. 
https://doi.org/10.1177/0146167209336754 


Ryan, J. P., & Testa, M. F. (2005). Child maltreatment and juvenile delinquency: 
Investigating the role of placement and placement instability. Children 
and Youth Services Review, 27, 227-249. 
https://doi.org/10.1016/j.childyouth.2004.05.007 


Ryan, J. P., Hernandez, P., & Herz, D. (2007). Development trajectories of 
offending for male adolescents leaving foster care. Social Work 
Research, 31, 83-93. doi:10.1093/swr/31.2.83 


Sabaté-Tomas, M. (2018). Els CREI de Catalunya. Intervenció, perfil 1 evolució 
dels joves atesos [Tesis doctoral, Universitat Autónoma de Barcelona]. 
Repositorio Tesis Doctorals en Xarxa: 
https: //www.tdx.cat/bitstream/handle/10803/663942/mstldel.pdf?sequenc 
e=181sAllowed=y 


Sainero, A., Valle, J. F. D. & Bravo, A. (2015). Detección de problemas de salud 
mental en un grupo especialmente vulnerable: niños y adolescentes en 
acogimiento residencial. Anales de psicología, 312), 472-480. 
https://dx.doi.org/10.6018/analesps.31.2.182051. 


Sala, J., Jariot, M., Villalba, A., & Rodriguez, M. (2009). Analysis of factors 
involved in the social inclusion process of young people fostered in 
residential care institutions. Children and Youth Services Review, 31(12), 
1251-1257. https://doi.org/10.1016/j.childyouth.2009.05.010 


Slaughter, S. (2017). Mental health and the welfare system: how does foster care 
effect mental health? [Tesis doctoral, California State University). 
Repositorio ScholarWorks Open Access Repository: 
http://scholarworks.csun.edu/handle/10211.3/191871 


Sulimani-Aidan, Y., & Melkman, E. (2018). Risk and resilience in the transition 
to adulthood from the point of view of care leavers and caseworkers. 
Children and Youth Services Review, 88, 135-140. 
https://doi.org/10.1016/j.childyouth.2018.03.012 


— 698 — 


Traube, D. E., James, S., Zhang, J. & Landsverk, J. (2012). A national study of 
risk and protective factors for substance use among youth in the child 
welfare system. Addictive behaviors, 37(5), 641-650. 
https://doi.org/10.1016/j.addbeh.2012.01.015 


Vidal, S., Prince, D., Connell, C. M., Caron, C. M., Kaufman, J. S. & Tebes, J. K. 
(2017). Maltreatment, family environment, and social risk factors: 
Determinants of the child welfare to juvenile justice transition among 
maltreated children and adolescents. Child abuse & neglect, 63, 7-18. 
https://doi.org/10.1016/j.chiabu.2016.11.013 


Whittaker, J. K., Holmes, L., del Valle, J. F., Ainsworth, F., Andreassen, T., 
Anglin, J., Bellonci, C., Berridge, D., Bravo, A., Canali, C., Courtney, 
M., Currey, L., Daly, D., Gilligan, R., Grietens, H., Harder, A., Holden, 
M., James, S., Kendrick, A., ...Zeira, A. (2016). Therapeutic residential 
care for children and youth: A consensus statement of the international 
work group on therapeutic residential care. Residential Treatment for 
Children & Youth, 33(2), 89-106. 
https://doi.org/10.1080/0886571X.2016.1215755 


— 699 — 


CAPÍTULO 38 


ABUSOS SEXUALES A MENORES: 
HACIA UNA ESTRATEGIA PEDAGÓGICA 
DE INTERVENCIÓN INTEGRAL 


PATRICIA ALONSO RUIDO 

Universidad de Santiago de Compostela 
ANDREA BALTAR CODESIDO 
Universidad de Santiago de Compostela 


BIBIANA REGUEIRO 
Universidad de Santiago de Compostela 


1. INTRODUCCIÓN 


La violencia ejercida contra niñas y niños ha sido, y es, una realidad 
constante a lo largo de la historia que ha trascendido a las dinámicas 
culturales impregnando multiplicidad de civilizaciones. No ha sido hasta 
mediados del siglo XX cuando, de la mano de los reconocimientos le- 
gales y sociales de los derechos de la infancia, se pone el foco en esta 
problemática eliminando la permisividad de la que disfrutaban los malos 
tratos hacia niñas y niños (Jiménez, 2010). 


En este sentido, la aprobación de la Declaración de los Derechos de la 
Niña y del Niño (1959) abarca un total de 10 artículos destinados a pro- 
teger la integridad física, emocional, psicológica y social de la infancia. 
Posteriormente, gracias a la Convención sobre los Derechos de la Niña 
y del Niño (1989) se concreta la necesidad de proteger a niñas y niños 
de las situaciones que impliquen diferentes formas de maltrato, entre 
ellas el abuso sexual. Un credo que sentó lo bases a nivel internacional 
en materia de protección de la infancia, tanto dentro del ámbito familiar 
como a nivel social. De hecho, en la actualidad, los malos tratos infan- 
tiles son el primer tipo de violencia intrafamiliar considerado intolerable 
por las sociedades actuales (Calvete y Pereira, 2019). 
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Los abusos sexuales a menores (ASM) son considerados una forma de 
maltrato infantil (OMS, 2020). Quizás, una de las formas de violencia 
contra las niñas y los niños más atroces y que más preocupa a las socie- 
dades en su conjunto. No obstante, continúan siendo un hecho invisible, 
algo que se trata de ocultar. Una realidad que se esconde fundamental- 
mente porque en muchos casos los abusos suceden dentro de las familias 
de las víctimas, porque ésta no lo denuncia o porque no tiene autonomía 
para hacerlo (Clemente, 2014). 


El estudio de los abusos sexuales a menores casi siempre parte de un 
enfoque legalista o psicológico y, en menor medida, se recurren a posi- 
cionamientos que hagan visible la necesidad de intervenir desde el ám- 
bito educativo o en el contexto escolar. Sin embargo, son las y los pro- 
fesionales de la educación los perfiles idóneos para detectar este tipo de 
situaciones y, desde luego, trabajar desde la esfera de la prevención. En 
este sentido, a lo largo de las siguientes páginas abordaremos a grandes 
rasgos la problemática de los ASM. De esta forma, este capítulo se or- 
ganiza en torno a dos grandes apartados; en un primer bloque se presenta 
el marco teórico de referencia y, en segundo lugar, se muestra una revi- 
sión de la literatura española reciente en aras de conocer el impacto real 
de los ASM. El capítulo finaliza con las implicaciones pedagógicas pre- 
sentando las dos grandes líneas sobre las que avanzar en la prevención 
de los abusos sexuales en la infancia. 


2. APROXIMACIÓN A LOS ASM: HACER VISIBLE LO 
INVISIBLE 


La conceptualización de qué son y qué implican los ASM no es tarea 
sencilla. Conocemos diferentes manifestaciones que rápidamente se nos 
vienen a la cabeza al abordar esta realidad. No obstante, concretar en 
una sola definición un fenómeno tan complejo no es tarea baladí. Por un 
lado, podríamos recurrir a posicionamientos abarcadores señalando to- 
dos los actos de carácter sexual perpetrados por una persona adulta hacia 
una niña o un niño (Franco y Ramírez, 2016). Sin embargo, a pesar de 
que en esta definición generalista se recoge el sentir general de esta 
forma de violencia, no concreta sus manifestaciones. De esta forma 
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pueden quedar al margen realidades diversas en materia de ASM e in- 
cluso emerger las susceptibilidades del lector/a a la hora de catalogar un 
abuso como tal. 


Entonces, ¿qué son y qué abarcan los abusos sexuales a menores? Todo 
aquel acto (con o sin contacto físico) perpetrado por una persona adulta, 
que tenga por objetivo la obtención de placer sexual de una niña o de un 
niño (López et al., 1995; Milner y Herce, 1994). En la misma línea, On- 
tiveros (1996) (citado en Rhodes, 1995) asume una visión más amplia al 
considerar constitutivo del abuso sexual todas las caricias que generan 
sentimientos negativos o malestar en las niñas y los niños. 


Más recientemente, Baita y Moreno (2015) señalan una serie de indica- 
dores que ayudan a conceptualizar los ASM. Así, las autoras incluyen 
en las conductas constitutivas de abuso situaciones abiertamente hostiles 
como el coito; la penetración anal y/o vaginal de la niña o del niño con 
objetos o alguna parte del cuerpo de la persona adulta; el contacto oral- 
genital entre la persona adulta y la niña o el niño; así como otras situa- 
ciones también incluidas dentro de esta forma de violencia como la uti- 
lización del cuerpo de la niña o del niño para generar pornografía, fro- 
tamientos sin penetración con el objetivo de obtener excitación sexual, 
o hacer que la niña o el niño toquen las zonas erógenas del cuerpo de la 
persona adulta. 


En aras de describir las características de los abusos sexuales a menores, 
López y colegas (1995, 1997) definen tres aspectos fundamentales que 
deben ser considerados en el análisis de esta violencia sexual. Primero, 
la diferencia de edad, ya que la persona que agrede sexualmente debe 
ser significativamente mayor que la víctima. De esta forma, el abuso 
sexual se genera bajo un contexto de desigualdad, ya sea con relación a 
la diferencia de edad o con respecto a la existencia de un desequilibrio 
de poder (Echeburúa y Guerricaechevarría, 2005). En segundo, lugar las 
estrategias del pedófilo para usar su poder sobre la víctima y lograr la 
interacción sexual. En consecuencia, hay una cuestión clave en este 
punto: la existencia de presiones o coacciones explícitas o eludidas (Ló- 
pez, 1997; Sosa y Capafons, 1996). Es decir, existe un desequilibrio cog- 
nitivo y/o volitivo entre víctima y agresor (Fontarigo et al., 2018). En 
tercer lugar, el tipo de interacción o contacto, incluyéndose desde las 
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situaciones que van desde el contacto sexual explícito hasta las solicitu- 
des sexuales. 


Con base en este punto de vista, se han delineado diferentes tipos de 
abuso sexual a los menores (Pereda et al., 2012). Por un lado, sería el 
abuso sexual que implica comportamientos, con o sin contacto físico, que 
incluyen desde la provocación sexual hasta el exhibicionismo. También 
la explotación sexual que engloba todas aquellas situaciones sexuales, 
con o sin contacto físico, que generan beneficios económicos para la per- 
sona explotadora en perjuicio de las niñas y los niños. Y, por otro lado, 
las agresiones sexuales en las que puede mediar o no, un contexto de 
intimidación o violencia que puede generarse con o sin contacto físico. 


De acuerdo con los comentarios sobre las tipologías de abuso sexual, los 
medios tecnológicos y los espacios virtuales han generado nuevas estra- 
tegias de contacto y perpetración de abuso sexual como el grooming. 
Este término se refiere al conjunto de artimañas y engaños mediante los 
cuales una persona adulta -el agresor- se gana la confianza de la niña o 
del niño con la intención de tener contactos sexual - perpetrar una agre- 
sión- tanto en contexto online como offline (Alonso-Ruido, 2017; IN- 
TECO, 2009; Santisteban y Gámez-Guadix, 2017). Esta conducta vir- 
tual implica un proceso de seducción o cortejo como preparación previa 
al abuso adulto de un menor (Montiel et al., 2014; Quayle et al., 2011). 


Aunque es complejo identificar la incidencia específica del abuso sexual 
en la infancia, existe cierto consenso en señalar a las niñas como las 
principales víctimas, especialmente cuando el maltrato se genera en el 
ámbito intrafamiliar (Echeburúa y Guerricaechevarría, 2005). Cifras re- 
veladas por UNICEF (2014) señalaron que 1 de cada 10 niñas y niños 
en todo el mundo ha tenido relaciones sexuales actos sexuales forzados 
u otros actos sexuales forzados. En el caso de España, el Instituto Na- 
cional de Estadística (2020) señala que entre 2017 y 2020 fueron conde- 
nados 682 personas por abuso y agresión sexual a menores de 16 años, 
en su mayoría hombres. Con relación al entorno virtual, Santisteban y 
su equipo (2018) señalan que el 14.9% de las y los adolescentes en Es- 
paña han sido víctimas de grooming. 
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2. OBJETIVOS 


La revisión sistemática que aquí se presenta responde a un objetivo pre- 
viamente definido centrado en evaluar la prevalencia de los abusos se- 
xuales a menores en España en los últimos diez años, así como indagar 
en las variables relacionadas. 


De esta manera, se aborda el análisis de esta forma de maltrato infantil 
mirando, tanto a los abusos sexuales que se perpetran en el entorno 
offline, como a aquellos vehiculizados en el medio online. Se pretende, 
de esta forma, arrojar luz a una problemática que continúa oculta tras un 
velo de oscuridad, mientras encuentra en las redes sociales nuevos espa- 
cios en los que perpetrarse. No obstante, la redacción de estos objetivos 
no busca tratar la problemática de los abusos sexuales a menores desde 
un posicionamiento aséptico. Las autoras pretendemos señalar en la 
realidad de los abusos sexuales a menores como lo que realmente son: 
una forma de violencia contra las y los menores (víctimas) perpetrada 
por una persona (abusador sexual infantil). 


3. METODOLOGÍA 


Para la realización de la presente investigación se ha decidido realizar 
una revisión teórica de la literatura científica actual, centrándose en 
aquella que abarcase la temática de los abusos sexuales a menores en 
España. 


3.1 ESTRATEGIA DE BÚSQUEDA 


Con el objetivo de seleccionar aquellos artículos más relevantes con re- 
lación al tema que nos ocupa, se han recurrido a las dos bases de datos 
más prestigiosas y relevantes para el campo de las Ciencias de la Edu- 
cación, nos referimos a Scopus y Web of Science. Se emplearon diferen- 
tes términos para llevar a cabo la busca de artículos con su equivalencia 
en inglés: “abuso sexual menores”, “abuso sexual infancia”, “groo- 
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ming”, “tipos de abuso sexual menores”, “tipos de abuso sexual infan- 
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cia”, “acoso sexual online niños” y “acoso sexual online menores”. 
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3.2 CRITERIOS DE INCLUSIÓN 


En aras de responder verdaderamente al objetivo de la investigación que 
aquí se presenta se acotaron los resultados en base a tres criterios con- 
cretos. De esta forma la inclusión de los diferentes artículos en la pre- 
sente investigación, se seleccionaron: 


— Artículos de investigaciones empíricas centradas en abusos se- 
xuales a menores, con el objetivo de identificar las tasas de 
prevalencia de los ASM, así como sus variables relacionadas. 


— Investigaciones publicadas entre los años 2010 y 2020. Se ha 
concretado una franja temporal de 10 años con el objetivo de po- 
der comparar de forma más eficaz y efectiva los datos de los di- 
ferentes estudios. Especialmente teniendo en cuenta cómo el es- 
pacio digital (enormemente ampliado en la última década) vehi- 
culiza nuevas formas de abusos a menores como el grooming. 


— Artículos que evidencien investigaciones realizadas en España, 
ya que se pretenden visibilizar y analizar la realidad de los abu- 
sos sexuales a menores en el territorio español. 


3.3 PROCEDIMIENTO 


La búsqueda de los diferentes artículos se llevó a cabo entre noviembre 
del 2021 y enero de 2022. Primeramente, se realizó un registro inicial 
sin aplicar ningún tipo de filtro y/o limitación lo que devolvió un gran 
volumen de artículos en ambas bases de datos, en concreto 51.080 en 
Scopus y 55.312 en Web of Science (ntota= 106.392). Posteriormente, 
tras aplicar la limitación referente al periodo temporal [limitación I] los 
resultados descendieron a 48.999 entradas. A continuación, se aplicó la 
limitación del país, España, [limitación II] que devolvió un total de 2066 
artículos. Consecutivamente, se aplicaron ambas limitaciones a la vez 
[limitación I y II] y se identificaron 896 artículos. En este punto, se pro- 
cedió a la lectura y revisión manual de los resúmenes de los artículos 
identificados, además se eliminaron los artículos duplicados. Final- 
mente, se seleccionaron 33 artículos que poseían un carácter empírico y 
mostraban una relación directa con los abusos sexuales a menores. 
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4. RESULTADOS 


La revisión de la literatura científica evidencia como a lo largo de la 
última década, la atención a los abusos sexuales a menores ha generado 
un nutrido número de contribuciones. No obstante, las horquillas de pre- 
valencia son muy dispares. En este sentido podemos hablar de dos gran- 
des grupos: prevalencias medias-bajas y prevalencias elevadas. Aque- 
llos estudios correspondientes al primer grupo, los que apuntan cifras 
medias-bajas, señan que en torno al 8-15% de las/os menores han sido 
víctimas de abusos sexuales durante su infancia (Cantón y Cantón, 2010; 
Cantón et al., 2016, 2019; Cerezo y Pérez, 2019; Cortés et al., 2011a; 
Moyano y Sierra, 2014; Moyano y Sierra, 2015; Pereda et al., 2014, 2015, 
2016; Pereda et al., 2014; Pérez et al, 2017). En el segundo grupo, identi- 
ficamos varios trabajos que elevan las tasas de prevalencia al 25-27% (Aba- 
solo, 2018; Solís et al., 2018) o incluso a prevalencias más alarmantes 
como apuntan los resultados de las investigaciones de Trenchs y Curcoy 
(2013) o Indias y equipo (2019) que apuntan al 37% y al 41%, corres- 
pondientemente. 


La impronta del género es visible en los estudios sobre abusos sexuales 
a menores ya que esta forma de maltrato infantil afecta diferencialmente 
a las niñas y a los niños. Las niñas son visiblemente más victimizadas 
que los niños. Así, las prevalencias sobre ASM en niños alcanzan su 
techo en el 28% mientras que las de las niñas se elevan hasta más del 
53% (Indias et al., 2019). En concreto para el género masculino, los es- 
tudios apuntan a cifras situadas entre el 1% y el 5.4% (Abasolo 2018; 
Cantón y Cantón, 2010; Cortés et al., 2011b; Pereda et al., 2016; Pérez 
et al., 2017; Solís et al., 2018; Villagrá et al., 2019). En la misma línea, 
otras investigaciones señan una prevalencia masculina del 7.6% (Tren- 
chs y Curcoy, 2013) y el 28% (Indias et al., 2019). 


En cuanto a las mujeres, se constatan prevalencias más elevadas. Diver- 
sas Investigaciones sitúan la victimización por ASM entre un 8% y un 
15% (Cantón et al.., 2016, 2020; Cantón y Cantón, 2010, 2012; Cortés 
et al. 2011b; Pereda et al., 2016; Pérez et al., 2017). Otros estudios ha- 
blan de prevalencias en torno al 20/30% (Abasolo, 2018; Cantón et al., 
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2019; Trenchs y Curcoy, 2013; Solís et al., 2018) e incluso elevan estas 
cifras hasta el 37% (López et al., 2017) o el 53% (Indias et al., 2019). 


La edad del primer abuso es otra de las variables más relevantes en el 
estudio de la violencia que nos ocupa. La mayoría de los estudios sitúan 
la franja etaria entre los 8 y los 14 años (Cantón et al., 2019; Indias et 
al., 2019; Montiel et al., 2016; Pérez et al., 2017; Sarausa et al., 2013). 
Sin embargo, son varias las investigaciones que indican edades más tem- 
pranas: entre los 1 y los 5 años (Abasolo, 2018; Solís, 2018;), entre los 
5 y los 6 años (Pereda y Sicilia, 2017; Trenchs et al., 2013) o de los 5 a 
los 11 años (Abasolo, 2018; Cortés, 2011). En otro orden de resultados, 
también hay estudios que señalan edades más cercanas a la adolescen- 
cia: entre los 11 a 16 años (Solís, 2018), de los 14 a los 17 años (Montiel, 
2016) y de los 15 a los 17 años (Pérez et al., 2017). 


Otra de las variables estudiadas en las investigaciones de ASM es el tipo 
de abuso. En este sentido, algunos estudios se centran en los abusos se- 
xuales que conllevan contacto físico (como violaciones o felaciones en- 
tre otras) mientras que otros evalúan todas aquellas situaciones de abuso 
que no conllevan un contacto físico (como, por ejemplo, la exposición a 
pornografía). En cuanto al abuso con contacto físico, se identifican los 
tocamientos como el tipo de abuso más frecuente (Cantón y Cantón, 
2012; Cantón et al., 2016, 2020; Cortés et al., 2011a; Pereda y Sicilia, 
2017). 


Si indagamos en los ASM que implican penetración y/o sexo oral hay 
evidencias que señalan que entre el 4% y el 7% de las y los niñas/os han 
sido víctimas de este tipo de agresiones (Pereda, 2016; Pereda y Sicilia, 
2017). Otros estudios indican un porcentaje de entre un 20% y un 25% 
(Cortés et al., 2019; Cantón y Cantón., 2012; Cortés et al., 201 1a; 2011b; 
Cantón et al., 2020 y Cantón et al., 2016). Mientras que otras investiga- 
ciones elevan las cifras de victimización de este tipo de agresiones hasta 
el 40/46% (López, 2017; Sarausa, 2013). 


En cuanto a las situaciones de abuso que no conllevan contacto físico, 
los estudios de Cantón y su equipo (2016, 2020) señalan el exhibicio- 
nismo como una de las más habituales. De hecho, los resultados de Pe- 
reda (2014) señala que más del 40% de las/os niñas/os son víctimas de 
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conductas exhibicionistas durante su infancia. Indagando en las preva- 
lencias concretas de esta forma de abuso sexual, la horquilla de preva- 
lencia se sitúa entre el 6% y el 15% (Cantón y Cantón, 2012; Cortés et 
al., 2011a; 2011b; Pereda et al., 2015, 2016). Dentro de esta tipología de 
abusos sin contacto físico, Pereda y equipo (2014) recogen entre sus re- 
sultados que más 25% de las/os encuestadas/os había sufrido gritos obs- 
cenos en lugares públicos. 


Una de las preguntas que emerge en el estudio de los abusos sexuales a 
menores es si son hechos aislados o afectan a las/os menores durante un 
tiempo prolongado. Los resultados evidencian que de forma mayoritaria 
los ASM suelen producirse como sucesos aislados en la mayor parte de 
las investigaciones. La tasa de situaciones de abuso continuado indica 
prevalencias de entre el 18% y el 27% (Cantón et al., 2016, 2019, 2020; 
Cortés et al., 2011a, 2011b). Sin embargo, los resultados de otras inves- 
tigaciones informan que los abusos sexuales a menores no son hechos 
aislados y tienden a perpetuarse en el tiempo en la mayoría de los casos 
(Cantón y Cantón, 2010; Sarausa et al., 2013; Vara et al., 2019). En 
cuanto a las investigaciones que señalan ASM como casos aislados tien- 
den a identificar prevalencias que fluctúan en la mayor parte de los es- 
tudios entre el 49% y el54% (Cantón et al, 2016, 2019, 2020; Cortés et 
al, 2011a) 


Pero ¿quiénes son los abusadores? La revisión pone de manifiesto que 
tienden a perpetrarse por miembros de la familia de la/del menor. Y de 
forma universal, se apunta a hombres, figura mayoritaria y casi única en 
las investigaciones. Solo en los casos de ASM online se recoge que un 
22% de los abusadores eran mujeres (Villacampa y Gómez, 2017). Den- 
tro del grupo de abusadores miembros de la familia, diferentes estudios 
desglosan dichas cifras según la relación entre el abusador y la víctima. 
Algunos trabajos señalan al padre, indicando una prevalencia del 11% 
al 83% (Abasolo, 2018; Cortés et al, 2011; Pereda y Sicilia, 2017). Otros 
resultados identifican también a otros familiares, como tíos, primos o 
abuelos (Abasolo, 2018; Cortés et al., 2011; Pereda et al., 201; Pereda y 
Sicilia, 2017 Vara et al., 2019) e incluso el padrastro (Cortés et al., 
2011b y Abasolo, 2018). En lo referente a los abusadores sexuales de 
fuera del entorno familiar, los estudios identifican tanto a personas 
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conocidas como desconocidas. Destaca la figura del vecino y del igual 
en este sentido (Cortés et al., 2011b; Pereda et al., 2016). 


En las investigaciones que se centran en personas desconocidas las pre- 
valencias tampoco son un tema baladí. Así, se revela que son hombres 
desconocidos los abusadores sexuales en torno a un 1/21% de los casos 
(Cortés et al., 2011b; Indias et al., 2019; Pereda et al., 2015; Vara et al., 
2017). 


En cuanto a las consecuencias que los abusos a menores pueden provo- 
car las niñas y los niños, podemos encontrar una gran diversidad en los 
estudios analizados. En referencia a las consecuencias emocionales, di- 
versos estudios destacan como las víctimas de ASM sufren más ansie- 
dad (Cortés et al., 201 la; Estévez et al., 2017), depresión (Cantón y Can- 
tón, 2012; Estévez et al., 2017) y menor autoestima (Cantón y Cantón, 
2012; Cortés et al., 2011a) que las demás personas. Además, también las 
víctimas de abuso sexual en la infancia parecen tener una mayor predis- 
posición a los pensamientos suicidas (Cantón et al., 2020; Estévez et al., 
2017). Otros estudios recogen que las víctimas de ASM también sufren 
de malestar psicológico (Pereda y Sicilia, 2017) o evasión ante las acti- 
vidades diarias (Cantón y Cantón, 2010). 


Son también evidentes las consecuencias en la dimensión sexual en la 
revisión de la literatura. Las investigaciones ponen de manifiesto un me- 
nor deseo sexual en hombres y un mayor deseo sexual solitario en mu- 
jeres (Moyano y Sierra, 2014). Entre las mujeres, otro estudio destaca la 
insatisfacción sexual, un menor deseo y excitación, además de dolor y 
rechazo en las relaciones sexuales (López et al, 2017). Otra investiga- 
ción recoge una mayor sumisión o dominancia en las relaciones sexuales 
(Moyano y Sierra, 2015). Finalmente, en las relaciones sentimentales, 
un estudio recoge como diferentes mujeres víctimas de ASM tienen una 
menor confianza y comunicación con su pareja actual (López et al., 
2017). 


Otro de los tipos de abusos a menores a considerar es el grooming. Las 
cifras de prevalencia en los estudios analizados revelan horquillas am- 
plias. Algunas investigaciones recogen cifras de prevalencia medio- 
baja, de entre el 7-9% y el 24.8% (Gámez et al., 2017; Gámez y Mateos, 
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2019; Manchibarrena et al., 2018; Pereda et al., 2015; Santiesteban y 
Gámez, 2018; Villacampa y Gómez, 2017). Otros estudios evidencian 
cifras más altas en torno al 39% (Montiel, 2016), al 53% (Gámez et al., 
2018) o al 66% (Pereda et al., 2014). 


En esta forma de abuso sexual online también mantiene la pisada del 
género, a pesar de que las diferencias son menores. En el caso de los 
hombres, los porcentajes de victimización van desde el 8% al 52% (Gá- 
mez et al, 2018; Gámez y Mateos, 2019; Manchibarrena et al, 2018; 
Montiel et al., 2016; Pereda et al, 2015). En el caso de las mujeres las 
prevalencias son más elevadas, algunas investigaciones apuntan cifras 
del 18/31% (Gámez y Mateos, 2019; Pereda et al, 2015); mientras que 
otras apuntan tasas que van del 42% al 66% (Manchibarrena et al., 2018; 
Montiel et al., 2016 Villagrá et al., 2019). 


En cuanto a las manifestaciones de grooming, destaca la presión para 
realizar acciones sexuales y la coacción sexual (Montiel et al, 2016). 
También se recogen las solicitudes sexuales por parte del abusador tales 
como: conversaciones sexuales, la demanda y el envío de videos y/o fo- 
tos de carácter erótico/sexual, frecuentemente a través de redes sociales 
(Villacampa y Gómez, 2017). 


Respecto a la edad de las víctimas de grooming, un 74% tenía más de 
14 años cuando se produjo la primera situación de abuso y un 25% tenía 
menos de 13 años (Villacampa y Gómez, 2017). Entre los datos de la 
edad, las víctimas menores de 15 años eran en su mayoría hombres; 
mientras que las víctimas femeninas eran mayores de 16 (Villacampa y 
Gómez, 2017). 


Con relación al grooming la desinformación es la clave. Un 40% de 
las/os menores víctimas creían que la información que aparecía en los 
perfiles de los abusadores era verdadera y, de esta forma, le dieron el 
número de teléfono al abusador (Villacampa y Gómez, 2017). 


Finalmente es necesario apuntar las correlaciones existentes entre la vic- 
timización por ASM y otras formas de violencia. Una de las investiga- 
ciones consultada recoge que un 18% de las y los menores abusadas/os 
sufrieron también otro tipo de abuso (Cantón et al., 2019). Igualmente, 
Indias y su equipo informan sobre la relación entre el maltrato infantil y 
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el ASM, así como la correlación moderada entre ser víctima de ciber- 
bullying, de grooming y de sexting (Indias et al, 2019). 


5. DISCUSIÓN 


La revisión que aquí se presenta da un paso más en el estudio y análisis 
de los abusos sexuales a menores identificando su prevalencia y varia- 
bles asociadas a lo largo de la última década. Las tasas de prevalencias 
identificadas en nuestro país son similares a las reveladas por otras in- 
vestigaciones que colocan la victimización por abuso sexual a nivel 
mundial en cifras del 3% al 9%, respectivamente a niños y niñas (Barth 
et al., 2013). Si embargo en este punto debemos reflexionar sobre cuán- 
tos de estos abusos se denuncian, notifican o simplemente se revelan. 
Para las víctimas de abuso sexual la vergúenza o el estigma que conlleva 
contar las situaciones vividas les obliga a guardar silencio (Rahim et al., 
2021). Este hecho podría estar invisibilizando muchos de los abusos se- 
xuales vividos. 


No obstante, no podemos obviar el impacto psicosocioemocional de este 
tipo de violencia ya que se ponen de manifiesto una amplia amalgama 
de consecuencias en las vidas de las niñas y los niños abusados sexual- 
mente. De esta forma, nuestros resultados se sitúan en la línea de inves- 
tigaciones previas que informan también de las terribles secuelas de esta 
forma de violencia (Saywitz et al., 2000). 


Paralelamente, la revisión apunta que el género más victimizado es el 
femenino. Este resultado no es nuevo en la literatura científica. El con- 
tinuum de las violencias sexuales que aflige la vida de las mujeres se 
sitúa precisamente en la infancia (Kelly, 1988). Recientemente, Rodrí- 
guez y colaboradoras (2021) evidencian cómo las mujeres víctimas de 
violencia sexual sitúan los primeros episodios de victimización sexual 
en su etapa de niñas, tanto a través de situaciones con contacto físico 
(como tocamientos) como sin contacto (como situaciones de exhibicio- 
nismo). Este resultado pone de manifiesto como las mujeres son victi- 
mizadas sexualmente a lo largo de toda su vida. 


Se confirma que dentro del perfil de abusadores sexuales a menores des- 
tacan los hombres de dentro de la familia. Este resultado otorga luz a 
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uno de los mitos más extendidos en cuanto a las creencias sobre los 
ASM asentado en la idea de “los abusos sexuales a menores son perpe- 
trados por personas desconocidas (Save the Children, 2017). En la 
misma línea, la Fundación ANAR (2020) demuestra que la mitad de los 
abusos sexuales a menores son cometidos por personas cercanas a la 
niña o niño o a su familia. 


Otro de los resultados destacable de este trabajo es la confirmación del 
paso de los abusos sexuales a menores al entorno online a través del 
grooming. Esta “seducción emocional” (Salter, 1995, p. 274) se ha re- 
velado como uno de los riesgos online que más preocupa a los progeni- 
tores (INTECO, 2011). Sin embargo, si las niñas y los niños cada vez 
disponen de dispositivos tecnológicos como los smartphones a edades 
más tempranas las familias tienen la responsabilidad de potenciar un uso 
adecuado (Caldeiro et al., 2021). Es necesario que los progenitores se 
impliquen en el acompañamiento online de sus hijas e hijos para prote- 
gerlas/os de los riesgos derivados de internet (Alonso-Ruido, 2017). 


6. CONCLUSIONES 


Los resultados revelados a lo largo de las páginas de este documento 
ponen de manifiesto la urgencia de implementar las estrategias pedagó- 
gicas necesarias para intervenir de forma integral en una realidad invi- 
sible. Nos referimos a un trabajo educativo en torno a dos grandes esfe- 
ras. Por un lado, mejorar la formación e información de las y los docen- 
tes con relación a la detección e intervención en situaciones de sospecha 
de abuso sexual a menores. El colectivo docente se encuentra en una 
situación privilegiada para percibir este tipo de situaciones, sin embargo, 
todavía disponen de poca formación en este sentido. De hecho, ya exis- 
ten proyectos evaluados y fiables efectivos en este sentido como el Pro- 
grama “Poñendo os Lentes” recientemente revisado en un estudio piloto 
por Prous y colegas (2021). En consecuencia, es urgente revisar los pla- 
nes de estudio de la Universidades en España para incorporar de forma 
imperativa una adecuada educación sexual, así como todos aquellos re- 
cursos prácticos para proceder ante la sospecha de ASM. 
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Por otro lado, cualquier medida para prevenir los abusos sexuales a me- 
nores pasa por otorgar una educación sexual que empodere a la infancia. 
Es necesario que nuestras niñas y niños tengan las herramientas necesa- 
rias respecto a su dimensión sexual para que puedan protegerse ante los 
abusos sexuales y, en el caso de que éstos ocurran, sepan pedir ayuda. 
De esta forma abogamos, por incorporar a los centros educativos de los 
diferentes niveles materias específicas sobre educación sexual. Solo 
educando la dimensión sexual otorgaremos las herramientas clave para 
prevenir los abusos sexuales en la infancia. 
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1. INTRODUCCIÓN 


1.1. IMPORTANCIA DEL DESARROLLO COMUNICATIVO-LINGUÍSTICO 


El lenguaje es la capacidad que mejor define la singularidad humana, y 
también el que mayor impacto tiene en el desarrollo y adaptación en el 
entorno social. Es por ello que los problemas en el desarrollo lingiiistico 
tienen un impacto que afecta más allá del área comunicativa. 


El desarrollo lingúístico es indisociable del desarrollo cognitivo. El len- 
guaje es la base de la abstracción y la simbolización (Arrizabalaga y 
Velasco, 2016); el lenguaje permite expresar el pensamiento y regular 
los propios procesos cognitivos (Sánchez-Medina et al., 2012) y por 
ello, las dificultades en el lenguaje pueden comportar dificultades en las 
funciones ejecutivas (Reichenbach et al., 2016). 


El lenguaje es el substrato básico de la mayoría de los aprendizajes es- 
colares. Así como se ha comprobado cómo afecta a las habilidades de 
lectoescritura (Bleses et al., 2016; Jin et al., 2020) e incluso matemáticas 
(Bleses et al., 2016; Matte-Landry et al., 2020; Ufer y Bochnik, 2020; 
Von, 2020) y a su adaptación psicosocial al entorno escolar (Hawa y 
Spanoudis, 2014; Matte-Landry et al., 2020). 


El impacto del desarrollo lingüístico va más alla del desarrollo cognitivo 
y los aprendizajes académicos. También afecta al desarrollo emocional 
y conductual. El lenguaje se desarrolla conjuntamente con la 
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comunicación emocional. La comunicación emocional a través de ex- 
presiones faciales, gestuales o sonoras en la etapa preverbal constituye 
un motor del desarrollo comunicativo-lingúístico (Redolar, 2013; Far- 
kas, 2007), las emociones sirven como vía de comunicación entre indi- 
viduos de la misma especie e incluso entre sujetos de especies diferen- 
tes. Y a su vez, las interacciones comunicativas influyen y los espacios 
intersubjetivos en que se desarrollan estimulan el desarrollo emocional. 


El lenguaje interiorizado también es fundamental para la regulación de 
las emociones. Así las dificultades en el lenguaje se relacionen con pro- 
blemas de conducta internalizantes y externalizantes (Bichay -Awadalla 
et al., 2019; Davis, y Qi, 2020; Qi, y Kaiser, 2004.) y de adaptación 
(Moreno-Manso et al., 2015). 


Es por ello que diversos autores señalan la necesidad de hacer una inter- 
vención temprana con los menores que pueden sufrir dificultades en el 
desarrollo lingúístico (Jin et al., 2020; Moreno-Manso et al., 2015). Pero, 
esta intervención debería abordarse a través de los agentes que tienen un 
mayor impacto en el desarrollo comunicativo-lingúístico, los padres. 


1.2. LA ESTIMULACIÓN DEL LENGUAJE EN EL HOGAR 


Las etapas iniciales del desarrollo comunicativo-lingúístico habitual- 
mente se realizan a través de los modelos e interacción parental (Cart- 
mill et al., 2013; Hirsh-Pasek et al., 2015; Hoff et al., 2002; Montag et 
al., 2015; Schwab y Lew-Williams, 2016). El hogar es el entorno de 
aprendizaje base de las habilidades lingúísticas (Bornstein et al., 2020; 
Zimmerman et al., 2009). La forma de interaccionar y estimular de los 
padres incide directamente en el desarrollo lingüístico de su hijo (Levi- 
ckis et al., 2014; Tamis-LeMonda et al., 2001, 2014). Actividades como 
la lectura de cuentos constituyen espacios altamente estimuladores del 
desarrollo lingúístico (Ece et al., 2019; Farrant, 2012; Farrant, y Zu- 
brick, 2012; Salo et al., 2016). 


Diversos estudios señalan que las madres que se encuentran en situacio- 
nes más vulnerables tienen interacciones más pobres con sus hijos esti- 
mulando menos y peor su desarrollo lingúístico (Farkas et al., 2020; 


AN 


González et al., 2001; Huttenlocher et al., 2010; Justice et al., 2019; Pace 
et al., 2017). 


No obstante, estas habilidades parentales de interacción estimuladora se 
adquieren mayoritariamente a través de los modelos vividos en el propio 
hogar. Por ello las madres que no tuvieron buenos referentes tienen me- 
nos oportunidades para adquirir estas habilidades estimuladoras para 
acompañar a sus hijos en su desarrollo comunicativo-lingúístico. 


1.3. PROGRAMA APRENDO A HABLAR JUGANDO CONTIGO. 


1.3.1. Desarrollo del programa aprendo a hablar jugando contigo 


El programa aprendo jugando contigo, es un programa dirigido a madres 
en situación de vulnerabilidad social. Se trata de un programa que per- 
sigue acompañar a las madres en la adquisición de estrategias de inter- 
acción con sus hijos orientadas a promover su desarrollo comunicativo- 
lingúístico. Es un programa que se caracteriza por su alta intensidad al 
tratarse de un programa con una intervención individualizada utilizando 
métodos de video-feedback y vídeos modelos. El diseño, metodología y 
materiales del programa son fruto de un proceso de experimentación que 
forma parte de su proceso de validación y se detalla a continuación. 


Se desarrolló el programa a través de un estudio de Investigación-Ac- 
ción, con ciclos de observación-acción-reflexión-reelaboración. Al final 
de estos ciclos se hacia una aplicación piloto, se analizaban las dificul- 
tades, se reelaboraba la propuesta y se volvía a aplicar. El programa de- 
finitivo se sometió a un riguroso análisis en un estudio final, si bien todo 
el proceso de creación supone ciclos de experimentación que forman 
parte de la validación del programa. A continuación, se describen estas 
fases o ciclos. 


EAS 


FIGURA 1. Proceso de elaboración, implementación, evaluación y reelaboracion del pro- 
grama. 


OBSERVACIÓN) 
REFLEXION/ 
EVALUACIÓN 


DISEÑO/ 
ADAPTACIÓN 


RECOGIA DE DATOS 
EN LAS DIFERENTES 
SESIONES 


APLICACIÓN 


En una primera fase, se realizó una revisión bibliográfica y una obser- 
vación participante de madres e hijos vulnerables que presentaban el 
perfil al que se destinaba el programa durante 6 meses. Esta observación 


se realizó en dos contextos, un primer contexto era en un centro de pro- 
tección en el que se observaban las dificultades de los niños, y un se- 
gundo contexto era en un espacio de encuentro de madres con los hijos 
que estaban tutelados en centros de protección. En esta observación se 
analizaron las conductas de estimulación/interacción que favorecen el 
desarrollo comunicativo-lingúístico y emocional en el niño. Se seleccio- 
naron aquellas conductas que han sido recogidas y contrastadas por la 
literatura científica y recogidos en manuales reconocidos de Psicología 
del desarrollo. La observación se realizó con ayuda de una pauta de ob- 
servación validada con la ayuda de dos expertos en el área, uno del ám- 
bito académico y otro del ámbito profesional. A partir de los datos reco- 
pilados se diseñó una primera versión del programa. 
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La duración del programa fue de aproximadamente 6 meses, ya que in- 
cluía 24 sesiones grupales de 45 a 60 minutos en la que participaban 
madre e hijo/a. En estas sesiones se aportaban conocimientos básicos 
del desarrollo comunicativo (4 sesiones); y se entrenaba en la adquisi- 
ción de habilidades estimuladoras (18 sesiones) a través de dos tipos de 
actividad, contar un cuento y acompañar en el juego libre. En estas se- 
siones la madre realizaba la actividad propuesta durante 10 minutos. 
Posteriormente la madre y la formadora conversaban entorno a la prác- 
tica realizada. Se diseñaron recursos e instrumentos específicos para 
desarrollar el programa. Concretamente, una escala del desarrollo y ma- 
teriales descriptivos de las actividades estimuladoras que se practicarian. 


La formadora fue una especialista en lenguaje, y la interrelación con las 
participantes fue en todo momento de empatía, enfatizando las conduc- 
tas positivas y los avances, y planteando las conductas que se debían 
cambiar como retos, evitando así que la madre pudiera sentirse juzgada 
lo que podía conllevar el rechazo al programa. La actitud del formador 
era un elemento fundamental que podía tener un alto peso en el éxito del 
programa. En muchos estudios clínicos se ha observado que el éxito de 
una terapia está en gran parte supeditado a las habilidades y la forma de 
aplicar la terapía del terapeuta, lo que se llama “efecto del terapeuta”. 
De igual forma en el ámbito educativo, los programas quedan altamente 
condicionados a las habilidades y forma de aplicar de la formadora. 


Esta primera versión del programa se aplicó a un grupo piloto formado 
por 15 madres y sus hijos menores de 3 años. La evaluación se realizaba 
a partir de las observaciones de las conductas de las madres, la adheren- 
cia, reacciones, adquisición de conceptos, etc. que se anotaban en el dia- 
rio de campo. 


En esta primera versión del programa se detectaron algunas dificultades: 
percepción negativa de la madre entorno a sus propias actuaciones; de- 
legación de responsabilidades en la formadora; el hecho de que la for- 
madora actuara como modelo generaba una vinculación del niño con la 
formadora que hacía sentir a la madre que perdía protagonismo; las ma- 
dres conversaban entre ellas de temas que no eran el objeto del pro- 
grama, etc. 
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Las mejoras que se introdujeron en la segunda versión fueron: las sesio- 
nes pasaron a ser fundamentalmente individuales; se crearon materiales 
didácticos como vídeos modelo de madres y padres reales estimulando 
a sus hijos; se grabaron las prácticas de las participantes y se analizaban 
dichas grabaciones con las madres (video-feedback). 


En la evaluación de esta segunda versión se observaron algunos aspectos 
que aún debían mejorarse: las madres se veían lejos de la población nor- 
mativa, no veían suficiente vínculo del hijo con ella... Por ello en una 
tercera versión se profundizó en la relación formadora madre, y el 
vínculo con el niño. Además, se creó una actividad de “Álbum de expe- 
riencias” que facilita la representación de su papel de madre, la evolu- 
ción del el/la niña, y valorar positivamente los momentos que comparten 
con su hijo. 


En la versión final se incluyeron reforzadores (diplomas, felicitaciones 
personales y públicas, vídeos finales de nivel, etc.) para cubrir las nece- 
sidades de reconocimiento social de las madres. 


1.3.2. Versión final del programa Aprendo a hablar jugando contigo. 


El programa Aprendo a hablar contigo jugando persigue formar a ma- 
dres o cuidadores de los niños para que puedan estimular su desarrollo 
comunicativo y lingúístico. 


El programa se sustenta en el modelo del Empoderamiento. Por ello se 
persigue la adquisición de los conocimientos sobre desarrollo comuni- 
cativo-lingúístico y de estrategias de estimulación; el desarrollo y forta- 
lecimiento de competencias comunicativas y educadoras; y a confianza 
en sí mismas. La metodología del programa se sustenta fundamental- 
mente en la observación de modelos y el video-feedback centrado en la 
participante, favoreciendo la autoobservación, reflexión autocrítica, 
consciencia del proceso de aprendizaje, etc. 


A 


FIGURA 2. Proceso de las sesiones 


observación 


El programa sigue cinco principios éticos: ética de apoyo, ética de no 
lesión, ética del respeto, ética de la no discriminación y ética de la con- 
fidencialidad. 


Los contenidos del programa son el desarrollo del proceso comunica- 
tivo-lingúístico (adquisición, anomalías, etc.), y la estimulación del 
desarrollo comunicativo-lingúístico (el papel de la familia, actividades 
y juegos, el trabajo en red). 


El programa se divide en tres niveles, (I, IH y III) de 8 sesiones de 60 a 
90 minutos cada una (24 sesiones semanales en total). En el primer nivel 
se explica a las participantes conocimientos básicos sobre el desarrollo 
de la comunicación y el lenguaje y se enseña a identificar dificultades y 
anomalías en este proceso. En las sesiones semanales de los niveles II 
(sesiones de la 9 a la 16) y III (sesiones de las 17 a la 24) se muestra al 
participante las estrategias para estimular la comunicación y el lenguaje 
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mediante vídeos demostrativos y explicaciones. Son sesiones funda- 
mentalmente prácticas en las que a través del microteaching se acom- 
paña a la madre en la adquisición y desarrollo de dichas competencias. 


Se desarrollaron materiales de diagnóstico psico-educativo, como es la 
escala del desarrollo comunicativo-lingúístico de 0-12 años (consultable 
en: http://ddd.uab.cat/record/166925), y vídeos formativos de modelos 
marentales estimulando el lenguaje para apoyar las actividades del pro- 
grama. 


Para evaluar los aprendizajes se analizaron diversos parámetros: 


1. Los cambios en las conductas estimuladoras a lo largo de las se- 
siones, a través del análisis de los videos registrados. 


2. Indicadores del nivel de motivación e implicación de las partici- 
pantes (asistencia, participación, actitud, etc). Los aprendizajes 
se valoraban juntamente con la participante. 


3. Los conocimientos sobre el desarrollo a partir de un cuestionario 
pre-test post-test; y el ejercicio de aplicación de la escala de 
desarrollo comunicativo-lingúístico que se comparaba con la 
evaluación realizada por la profesional. 


2. OBJETIVOS Y PREGUNTAS DE INVESTIGACIÓN 


El objetivo de este estudio es validar la versión final del programa 
Aprendo a hablar jugando contigo. Así nos preguntamos si el programa 
tenía suficiente impacto en una población de madres en situación de vul- 
nerabilidad y sus hijos. 


La pregunta que nos planteamos en el proceso de validación de esta ver- 
sión final fue ¿el programa Aprendo a hablar jugando contigo es efi- 
ciente en población en riesgo de exclusión social? De esta pregunta de- 
rivaban diversas preguntas específicas: 


ey 


1. ¿El programa logra la adherencia de las participantes e impli- 
cación de las participantes? 
¿Cómo perciben el programa las participantes? 

3. ¿El programa mejora las habilidades comunicativo-lingúísti- 
cas de las participantes para estimular al menor? 

4, ¿El programa aumenta los conocimientos sobre el desarrollo 
comunicativo en la infancia? 

5. ¿La intervención mejora el desarrollo de los niños? 


3. METODOLOGÍA 


El diseño de este estudio fue un diseño pretest-postest con un solo grupo. 
Se contrastaron los conocimientos y habilidades de las madres, y como 
el programa disminuía los retrasos en el desarrollo comunicativo-lin- 
gúístico que presentaban los niños. La adherencia del programa se midió 
mediante el registro de la participación, actitud de las participantes, in- 
cidencias, etc. Al finalizar el programa se realizó una entrevista a las 
participantes para analizar su percepción del programa y la formadora. 


La metodología del estudio fue aprobada por el comité ético de la Uni- 
versidad Autónoma de Barcelona (CEEAH 3568). 


3.1. Participantes 


La selección de las participantes se realizó por un muestreo de oportu- 
nidad. Se seleccionaron cuatro centros: dos centros residenciales para 
jóvenes tuteladas y dos fundaciones con programas para madres en 
riesgo social. Se contactó con la dirección de los centros, y se presentó 
el programa a las madres, a las que después de informarles del programa 
se solicitó su consentimiento informado. 


La muestra quedó constituida por 15 madres y un padre que manifestó 
su deseo de participar (5 madres tuteladas y 10 madres y un padre deri- 
vadas por servicios sociales por su situación de riesgo) con sus hijos. 
Las madres tenían entre los 10 y 34 años (M=23.3; SD=7.1) y sus hijos 
entre los 0 y 27 meses (M=15.5; SD= 9.2). 
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3.2. Instrumentos 


Los instrumentos del programa fueron un cuestionario, una escala de 
desarrollo comunicativo-lingúístico, los registros audiovisuales de las 
sesiones, una entrevista semiestructurada y el diario de campo. 


Se utilizó un cuestionario para conocer el nivel de conocimientos de las 
participantes sobre el desarrollo comunicativo-lingúístico y para valorar 
los conocimientos adquiridos en las sesiones explicativas sobre el desa- 
rrollo. 


Se elaboró adhoc una Escala del desarrollo comunicativo-lingúístico 
para niños de 0 a 12 años. Dicha escala proporciona marcadores que se 
corresponden con los principales hitos del desarrollo comunicativo-lin- 
gúístico ampliamente aceptado por la comunidad científica (Jackson- 
Maldonado et al., 2005; Perez-Perez, 2013; Serra, 2014). Se trata de un 
instrumento check-list validado por expertos que contestan las madres y 
la especialista. En el marco del programa este instrumento era utilizado 
como una herramienta educativa, y en el marco de la validación del pro- 
grama permitía valorar el nivel de desarrollo del niño, y la capacidad de 
las participantes para situar el nivel de desarrollo de su hijo. 


Se utilizaron registros audiovisuales de las interacciones de las partici- 
pantes. Estas filmaciones que se utilizaban para las sesiones de micro- 
teaching, permitieron evaluar la adquisición de competencias de estimu- 
lación e interacción. Por ello se analizaron las dos primeras y las dos 
últimas grabaciones de cada madre. 


La entrevista semiestructurada a las participantes se realizó en torno al 
aprendizaje realizado, la utilidad percibida y su valoración del programa 
y la formadora. Esta entrevista fue realizada por una persona ajena al 
programa. 


Se realizó un diario de campo a lo largo de las sesiones formativas para 
recoger información entorno a asistencia, manifestaciones de las parti- 
cipantes, incidentes, etc. Este diario permitía valorar la adherencia y mo- 
tivación de las madres. 
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3.3. Análisis de la información 


El análisis de los datos fue mixto, cualitativo y cuantitativo. Se realiza- 


ron análisis estadísticos descriptivos e inferenciales no paramétricos 
porque el número de participantes era reducido. En el análisis de las gra- 


baciones de las interacciones de las participantes con sus hijos se realizó 


un análisis cualitativo categorial siguiendo un proceso mixto, deductivo- 
inductivo. Las categorías que emergieron del análisis fueron: 


1. Duración actividad: Duración de la actividad en segundos. 
2. Diada-Comunicativa: 


a. 


Comunicación sincrónica: Existe un intercambio comu- 
nicativo coordinado entre ambos. 

Comunicación asincrónica: No existe un intercambio 
comunicativo coordinado entre ambos. 


3. Diada-Interacción 


a. 


Imitación idéntica: Participante emite expresiones idén- 
ticas a los enunciados emitido previamente por el niño. 
Interpretación: El participante otorga significado a las 
emisiones y gestos del menor 

Propuesta de interacción de la educadora al menor: El 
participante demanda la atención al menor para iniciar 
interacción 

Intrusión verbal de la educadora: El participante intenta 
frenar, liderar, rechaza propuesta, interrumpe, ... al me- 
nor para dirigirlo de forma verbal. 

Intrusión física de la educadora: El participante intenta 
frenar, liderar, rechaza propuesta, interrumpe, ... al me- 
nor para dirigirlo de forma física. 

Intrusión mixta de la educadora: El participante intenta 
frenar, liderar, rechaza propuesta, interrumpe, ... al me- 
nor para dirigirlo de forma física y verbal. 
Colaboración: Cuando el menor solicita juguete el par- 
ticipante se lo acerca, comparte, etc. 

Rechazo a la interacción del menor: El participante es 
abandonado o rechazado en la actividad por el menor 
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4. Tono 


Refuerzo positivo: El participante le dice o manifiesta 
con gestos de manera explícita al menor que está emi- 
tiendo una expresión correcta. 

Refuerzos negativos: El participante le dice o manifiesta 
con gestos de manera explícita al menor que está emi- 
tiendo una expresión incorrecta. 

Refuerzo implícito: El participante presenta una versión 
mejorada de la expresión del menor sin decir que está 
haciendo una corrección. 

Estimulación verbal: La educadora favorece e incita el 
aprendizaje lingüístico del menor 


Cariñoso: El participante hace uso de un tono cariñoso, 
alegre, intimo, amistoso. 

Imperativo: El participante hace uso de un tono direc- 
tivo, sin afecto, enfadado, exigente, distante. 

Neutro: El participante hace uso de un tono apagado, 
falta de motivación, (Indiferente), cansado 


5. Uso material educadora 


a. 


Cc. 


Reglado: El participante realiza un uso literal del objeto 
utilizado en el “juego”. 

Adaptado: El participante realiza un uso adaptado del 
objeto utilizado en el “juego” 

Mixto: El participante alterna uso reglado con adaptado. 


6. Rol de la educadora durante el “juego” 


a. 


Participativo: El participante realiza imita, interpreta 
personajes, rol playing, canta canción, etc. 

Acompaña: El participante está en un segundo plano, 
pero cerca del menor y en caso de reclamo responde a 
las necesidades del menor. 

Guía-directiva: El participante indica que hacer y cómo 
proporcionándole al menor la guía del “juego” para cen- 
trar la atención de este, ya que el menor por sí sólo no 
podría. 

Directivo-exigente: La educadora no deja espacio al me- 
nor. va más rápido que el menor, exige una atención 
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excesiva al menor. va rápida pasando las páginas y no 
deja que el menor mire lo que le llama su atención. 
e. Inatención: El participante esta ajeno a la actividad. 
7. Posición 
a. Adecuada: El participante adopta una posición facilita- 
dora para la interacción: misma altura, enfrente, lado o 
en movimiento. 
b. Inadecuada: El participante adopta una posición no faci- 
litadora a la interacción: diferente altura, detrás, ... 
8. Selección del material 
a. Adecuado: El material seleccionado por la educadora es 
adecuado a la edad y nivel del menor. 
b. Inadecuado: El material seleccionado por la educadora 
no es adecuado a la edad y nivel del menor. 


4. RESULTADOS 


Todas las madres manifestaron altos niveles de satisfacción con el pro- 
grama (M=9.9 sobre 10) y con la formadora (M=10). Afirmaban que 
habían mejorado la interacción y vinculación con sus hijos y adquirido 
habilidades para estimular al niño; que el programa se había adaptado a 
sus necesidades y que lo volverían a hacer. 


En la segunda aplicación del cuestionario de conocimientos se observó 
un incremento substancial en las puntuaciones logradas, pasando de un 
promedio de 2.1 a 11.2 en una escala de 12 (p<.001). Por otra parte, en 
el ejercicio de aplicación inicial de la escala de desarrollo, 14 madres 
tuvieron dificultades para ubicar correctamente a su hijo en la parte com- 
prensiva. Así 9 sobrevaloraron su nivel, y cinco lo subestimaron. A fina- 
lizar el programa, todas las madres lograron situar a su hijo/a en su nivel. 


Se observaron cambios substanciales de las habilidades de las partici- 
pantes para interactuar y estimular a sus hijos/as. Así, se incrementaron 
significativamente las estimulaciones verbales, tanto en la actividad de 
cuento (33.4 vs 132.1, p=.003) como en la de juego (45 vs 144.1, 
p=.0005). De forma similar, aumentaron los refuerzos positivos e implí- 
citos en la actividad cuento (2.4 vs 6, p=.04;.4 vs 3.9, p=.005) como en 
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la de juego (8.6 vs 13, p=.04;.31 vs 7.5, p=.001). También aumentaron 
significativamente las imitaciones idénticas, tanto en la actividad 
“cuento” (1.7 vs 10.6, p=.02) como en la actividad “juego” (1.8 vs 7.25, 
p=.001). Lo mismo sucedió en las interpretaciones durante el cuento (0.8 
vs 16.6, p=.02) y el juego (1.7 vs 12.4, p=.002). Las madres también 
aprendieron a posicionarse correctamente durante las actividades y a uti- 
lizar el tono adecuado, adoptando roles positivos en las actividades. Asi- 
mismo, aprendieron a usar el material adaptado y apropiado para la edad 
de su hijo/a. 


Paralelamente a la adquisición de estas habilidades estimuladoras, me- 
joró la interacción con el niño/a. Así se comprobó una disminución sig- 
nificativa de las intrusiones verbales tanto durante el cuento (3.5 vs .25, 
p=.004) como el juego (12.6 vs .4, p=.002); y no se produjo ninguna 
intrusión física al final del programa. Aumentó de forma significativa el 
tiempo de comunicación sincrónica durante el cuento (M=6”52””, 
p=.003) y el juego (M=5”14””, p<.001), disminuyéndose la asincrónica, 
tanto en el cuento (M=3”38””, <=.003) como el juego (M=4”18””; 
p<.001). También aumentaron las colaboraciones en el cuento (.9 vs 5.8, 
z= 2.3, p=.02) como en el juego (4.3 vs 5.8, z=1.3, p=.2). 


Esta mejora de las habilidades de las madres, también vinieron acompa- 
ñadas de mejoras en la aceptación de la interacción por parte de los ni- 
ños. Se redujeron los rechazos de los niños a las iniciativas de interac- 
ción de las madres, tanto para la actividad cuento (4.4 vs 1.3; p=.03) y 
juego (7.5 vs 1; p=.001). Consecuentemente, también se incrementaron 
significativamente los tiempos de interacción de las madres cuando ex- 
plicaban cuentos a sus hijos (p=.01) o cuentos (p=.02). 


Se evaluó la incidencia del programa en el desarrollo de los niños. Para 
ello especialista evaluó a los niños con la escala de desarrollo comuni- 
cativo-lingúístico antes y después del programa. En la evaluación se se- 
ñalaba la edad competencial como aquella en la que el niño cumplía al 
menos con el 50% de las conductas esperables en ese nivel. Se contras- 
taba esta edad competencial con la esperable por la edad cronológica 
viendo si existía algún retraso evolutivo. 
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Al inicio del programa 5 de los 16 menores evaluados presentaban un 
ligero retraso en el desarrollo del lenguaje comprensivo respecto a lo 
que les correspondía por edad y 10 de ellos (en el que se incluían los 
cuatro niños anteriores) presentaban retraso en el expresivo, siendo el 
retraso más severo en dos de los niños. 


Al finalizar el programa, dos de los 5 menores que inicialmente presen- 
taban retrasos en la comprensión del lenguaje habían logrado alcanzar 
los niveles esperables para la edad; y de los 10 niños con retrasos expre- 
sivos, 5 niños habían alcanzado el nivel esperable a su edad cronológica. 


5. DISCUSIÓN 


Los resultados de la validación demuestran la efectividad del programa. 
No obstante, debemos considerar que este estudio presenta algunas li- 
mitaciones. El tamaño de la muestra es reducido, no había un grupo con- 
trol, y no se pudo comprobar los resultados diferidos del programa. Las 
madres aprendieron a realizar las actividades estimuladoras, pero no se 
tenían datos sobre si estas han continuado aplicando dichas actividades 
una vez finalizado el programa. 


Existen diferentes programas de entrenamiento en habilidades parenta- 
les. Sin embargo, este programa tiene algunas características diferencia- 
les: los modelos de familias con niños de la misma edad, el video- 
feedback y el carácter individualizado de la intervención. Estos aspectos 
podrían ser fundamentales en el éxito del programa. 


En este sentido, otros estudios coinciden también en la efectividad del 
video-feedback para mejorar las interacciones con él bebe (Alsancak- 
Akbulut et al., 2020; Casonato et al., 2017; Gómez & Muñoz, 2012; 
Schoemaker et al., 2018; Siimer et al., 2020; Yagmur et al. 2014). Esta 
técnica, nos permitió guiar a las participantes en procesos de reflexión y 
análisis y convertirlas en agentes de cambio, aspecto que ya se ha seña- 
lado como fundamental para el éxito del programa (Arranz Freijo 8 Ro- 
drigo López, 2018; Pérez-Bóveda & Yaniz, 2015). 


Los vídeos modelos que se realizaron con familias con hijos de la misma 
edad nos permitió orientar a través del modelaje la adquisición de las 


bs 


competencias. Esta estrategia se ha utilizado en otros estudios de forma 
satisfactoria (Wynkoop et al., 2016) y facilita el guiaje sin que la forma- 
dora se visualize como alguien excesivamente directivo y que cuestiona. 


6. CONCLUSIONES 


El lenguaje es una competencia que incide en la cognición, en todo el 
proceso de desarrollo y la inserción en la sociedad. El lenguaje afecta a 
la comunicación y vinculación con las personas del entorno y sustenta 
los procesos de razonamiento y aprendizaje. Los retrasos o alteraciones 
en el lenguaje afectan a todo el desarrollo, aprendizajes escolares, vin- 
culación del niño con su entorno y su bienestar. 


Su desarrollo se inicia en épocas muy tempranas sustentándose en las 
interacciones prelingúísticas y la estimulación de los cuidadores. Sin 
embargo, las participantes desconocían su relevancia y no eran cons- 
cientes de su rol en la estimulación y acompañamiento del desarrollo 
comunicativo de sus hijos; y reconocían que no le habían dedicado 
tiempo suficiente. 


El programa Aprendo a hablar jugando contigo, se ha mostrado eficaz 
para dotar a las madres de los conocimientos y habilidades para estimu- 
lar a sus hijos, y ha demostrado incidir directamente en el desarrollo del 
niño. Los ejes que sustentan el éxito del programa son la intervención 
individualizada a través del video-feedback y el uso de modelos. Cier- 
tamente un programa de estas características supone un coste elevado si 
lo comparamos a programas grupales de menor duración; pero a medio 
plazo suponen una ganancia neta en tanto que se evitan los retrasos en 
el lenguaje que pueden causar fracaso escolar a medio plazo y problemas 
de inserción sociolaboral a largo plazo. 
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1. INTRODUCCIÓN 


1.1. CRIANZA Y POBLACIONES VULNERABLES 


La crianza representa un factor clave para promover el desarrollo físico, 
socioemocional, conductual y cognitivo de los niños (Boeldt et al., 2012; 
Pinta, 2019). Con las prácticas de crianza los padres pretenden educar y 
guiar a sus hijos influyendo en sus conductas hacia la dirección que ellos 
consideran adecuada para que se desarrollen correctamente. Así mismo, 
las prácticas de crianza difieren de unos padres a otros y sus efectos en 
los hijos también son diferentes, ya que influyen diversos factores (Gar- 
cía, 2019; Muñoz, 2005; Ramírez, 2005; Torío et al., 2008). 


El estilo de crianza adoptado por los padres se verá influenciado por el 
estilo que ellos han vivido y han observado en sus padres. Además, la 
transmisión intergeneracional de situaciones de exclusión social, en mu- 
chas ocasiones, se fundamenta en la falta recurrente de recursos familia- 
res para la educación de los hijos (Cueto et al., 2019; Torío et al., 2008). 
Esto puede suponer ya una desigualdad de oportunidades para los niños 
desde los primeros estadios de la vida. 


Asimismo, deben considerarse las condiciones y características de vida 
que suelen presentar las madres y padres de estos niños (situación de 
estrés, problemas económicos, etc.). Por otra parte, muchos de estos pa- 
dres y madres no han tenido modelos parentales que constituyan refe- 
rentes positivos de cómo educar a sus hijos. La falta de apoyos 


ls 


familiares y la acumulación de problemas y adversidades dificulta que 
puedan centrarse en la crianza de su hijo (Merritt y Klein, 2015). Para 
poder romper estos ciclos se requieren de intervenciones y/o programas 
eficaces para dotar de recursos a las familias. 


Las intervenciones tempranas dirigidas a promover una crianza de cali- 
dad son beneficiosas para mejorar los resultados del desarrollo de los 
niños y para limitar algunos de los efectos perjudiciales que puede tener 
vivir en un entorno desfavorable, principalmente para aquellos menores 
y sus padres que se encuentran en situación de vulnerabilidad social. 
Además, los comportamientos de las madres, padres y tutores hacia sus 
hijos se aprenden y son modificables (Pascual et al., 2015). 


En los últimos años se están desarrollando programas enfocados en me- 
jorar las prácticas de crianza y así, favorecer el desarrollo de los niños y 
sus padres. Muchos de estos programas estan destinados a familias vul- 
nerables (Gómez y Muñoz, 2012; Pérez-Bóveda y Yániz, 2015). 


1.2. VIDEO-FEEDBACK 


El video-feedback es una técnica de intervención socioeducativa basada 
en la visualización guiada del participante con fines pedagógicos. Es de- 
cir, se basa en la visualización de uno mismo realizando una determi- 
nada actividad o situación y se utiliza para que el participante pueda ob- 
servar su comportamiento y obtener una retroalimentación, de ahí su 
nombre (Fukkink, 2008; Gómez y Muñoz, 2012; Steele et al., 2014). 


Esta técnica (VF) incluye una serie de procedimientos destinados a pro- 
mover la crianza positiva, que se basan en los principios teóricos de la 
tradición de investigación infantil y se han utilizado como intervencio- 
nes independientes o dentro de programas de tratamiento en el hogar o 
en entornos hospitalarios (Alsancak-Akbulut et al., 2020; Barone et al., 
2019; Rusconi- Serpa et al., 2009). 


En la literatura se describen diferentes enfoques teóricos y metodológi- 
cos dee uso del video-feedback (para una revisión más extensa consultar 
los estudios realizados por Bakermans-Kranenburg et al., 2003; Fu- 
kkink, Juffer et al., 2017; Schechter et al., 2006). 
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Esta técnica, promueve la auto-confrontación a través de la visualización 
de su propio video con las observaciones del educador. El video- 
feedback tiene un impacto positivo en la crianza, siendo beneficioso 
para mejorar la sensibilidad de los padres y la sintonía interactiva (Ba- 
kermans-Kranenburg et al., 2003; Fukkink, 2008). Diferentes investiga- 
ciones han comprobado que su uso está asociado con una mejor relación 
en la diada madre/padre-niño o en la triada padre-madre-niño y mejor 
desarrollo infantil en diferentes contextos clínicos, incluidos los niños 
con necesidades educativas especiales (Poslawsky et al., 2015; Provenzi 
et al., 2020; Santos y Brazorotto, 2018), en riesgo de problemas de com- 
portamiento (Klein, 2006), en familias con bebés prematuros (Barlow et 
al., 2016; Hoffenkamp et al., 2015; Tooten et al., 2012), etc. 


Los avances tecnológicos hacen que el uso de esta técnica sea cada vez 
más fácil y al alcance de todos (Quiroz, 2018). De hecho, el empleo de 
la retroalimentación en video en intervenciones con familias vulnerables 
parece ser cada vez más frecuente, siendo la adquisición de competen- 
cias parentales uno de los objetivos más recurrentes (Gómez y Muñoz, 
2012). 


2. OBJETIVOS 


El objetivo de esta revisión es conocer como se ha empleado la técnica 
de video-feedback para promover las competencias parentales en inter- 
venciones con familias en situaciones de vulnerabilidad social (negli- 
gencia, abandono, retorno familiar, etc.) y los resultados obtenidos. Así 
nos preguntamos si la técnica del video-feedback se utiliza de la misma 
forma en las diferentes intervenciones y qué tipo de programas utilizan 
la técnica del video-feedback. Asimismo, nos preguntamos: 


— ¿Son efectivas las intervenciones/programas que utilizan vi- 
deo-feedback para mejorar las relaciones entre padres e hijos? 


— ¿Las intervenciones/programas que utilizan video-feedback 
conducen a una mejora de las funciones parentales? 


== 


3. METODOLOGÍA 


3.1. ESTRATEGIA DE BÚSQUEDA 


Nos centramos en la relación de las variables “video-feedback”, “fami- 
lias vulnerables” y “relación familiar”. Por ello, se consideraron las si- 
guientes palabras clave: “retroalimentación en video”, “familias vulne- 
rables” y “relación”, junto con palabras clave asociadas y empleando los 
consecutivos operadores de búsqueda booleana tanto en español como 
en inglés. Los términos de búsqueda fueron (retroalimentación en video/ 
video-feedback OR grabación de video/ video Recording) AND (fami- 
lias en riesgo psicosocial/ psychosocial risk families OR familias en ex- 
clusión social/ families social exclusion OR familias vulnerables/ vul- 
nerable families OR familias en alto riesgo/ high-risk families OR fami- 
lias en riesgo/ families at risk) AND (intervenciones tempranas/ early 
interventions family OR relaciones familiares/ family relation OR rela- 
tions relations intervención familiar/ family intervention OR terapia fa- 
miliar/ family therapy OR relación padre-hijo/ father child relation OR 
relación madre-hijo/ mother child relation OR relaciones familiares/ fa- 
mily relations). 


Para ello, se consultaron las siguientes bases de datos: SCOPUS, PSI- 
CODOC, PSYCINFO, PUBMED y MEDLINE. 


3.2. SELECCIÓN DE LOS ESTUDIOS 


Para seleccionar los artículos se definieron criterios de inclusión y ex- 
clusión. 


Criterios de inclusión. (1) Los estudios debían estar en lengua castellana 
o inglesa y estar publicados entre 2010 y 2020. (2) La muestra de estudio 
cumplía las siguientes características: la edad del menor se situaba entre 
los 0 y los 6 años; las familias participantes debían encontrarse en situa- 
ción de vulnerabilidad social y ni las madres, ni los menores debían pre- 
sentar patologías o trastornos asociados. (3) Los estudios se centraban 
en la diada (madre-bebe o padre-bebé) o en la triada (madre-padre- 
bebé). 


= Ad = 


Criterios de exclusión. (1) Los estudios que no estaban en lengua caste- 
llana o inglesa. (2) Los estudios que no cumplían con los criterios de 
inclusión y se enfocaban en aspectos distintos a las relaciones familiares. 


Procedimiento. Los estudios inicialmente mostrados por los motores de 
búsqueda en las bases de datos se clasificaron o no tras la lectura de su 
título o resumen. Una vez revisados los títulos y resúmenes de dichos 
documentos, nos aseguramos de que las palabras claves aparecían en el 
título o resumen. Se eliminaron las revisiones y los estudios duplicados. 
Se seleccionaron únicamente los que cumplieron con los criterios de ex- 
clusión y de inclusión. Este proceso se sintetiza en la figura 1. 


FIGURA 1. Proceso de selección de estudios 


Búsqueda sistemática en bases de datos electrónicas 
n=322 
Excluye Cribado 
n=239 (Título y resumen) 
Excluye Cribado 
n= 68 (Texto completo) 


Estúdios incluídos 
n= 15 resultados 


Fuente: elaboración propia 


Se realizó un análisis de contenido de los estudios seleccionados de tipo 
deductivo con la finalidad de señalar las implicaciones para la práctica 
y las futuras investigaciones que empleen el uso del video-feedback en 
intervenciones con familias vulnerables. 


=) = 


4. RESULTADOS 


La muestra quedó compuesta por 15 estudios. Catorce de los estudios 
utilizaron la técnica del video-feedback para promover la crianza posi- 
tiva (Alsancak-A kbulut et al., 2020; Barone et al., 2019; Casonato et al., 
2017; Gómez y Muñoz, 2012; Juffer y Bakermans-Kranenburg, 2018; 
Kristensen et al., 2017; Negráo et al., 2014; Olhaberry et al., 2019; Pe- 
reira et al., 2014; Pillhofer et al., 2015; Santini y Williams, 2017; 
Schoemaker et al., 2018; Sümer et al., 2020; Yagmur et al., 2014) y sólo 
uno de ellos para el estudio de las de las interacciones entre madres e 
hijos en entornos naturalistas (Høivik et al., 2015). 


Los estudios han utilizado la técnica de video-feedback insertada en di- 
ferentes programas. Nueve de las investigaciones han utilizado el pro- 
grama VIPP, intervención de comentarios en vídeo para promover la 
crianza positiva, cada uno de ellos optando por uno u otro de los dife- 
rentes formatos que puede presentar: VIPP, VIPPP-SD y VIPP-FC/A 
(Alsancak-Akbulut et al., 2020; Barone et al., 2019; Casonato et al., 
2017; Juffer y Bakermans-Kranenburg, 2018; Negráo et al., 2014; Pe- 
reira et al., 2014; Schoemaker et al., 2018; Siimer et al., 2020; Yagmur 
et al., 2014). Luego nos encontramos con el estudio de Gómez y Muñoz 
(2012) que optó por el programa de terapia de interacción guiada, IG, el 
de Høivik et al., (2015) por el VIPI, el de Kristensen et al. (2017) por la 
retroalimentación en video utilizando el Marte Meo, el de Olhaberry et 
al. (2019) por la videograbación LTP, el de Pillhofer et al. (2015) por el 
Modelo ULM y por último el realizado por Santini y Williams (2017) el 
proyecto Parceria. 


A continuación, se describen los diferentes programas utilizados por las 
diferentes investigaciones analizadas y el uso que realizan del video- 
feedback. 


4.1. VIPI (HOIVIK ET AL., 2015) 


El método se dirige especialmente a la sensibilidad y estructuración de 
los padres, en relación con sus preocupaciones. El VIPI consta de seis 
sesiones que se centran en estos elementos: iniciativa de los infantes 
para contactar a los cuidadores e iniciar pausas en el intercambio 
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diádico, respuestas de los cuidadores siguiendo al niño, denominación 
guía paso a paso y atención hacia la interacción social y la exploración. 
Sin embargo, ofrece la posibilidad de sesiones adicionales relacionadas 
con cualquiera de los temas. Se recomiendan intervenciones semanales, 
con una duración máxima del programa de 3 meses. 


Tanto la videograbación como la retroalimentación se realizan en los 
hogares de las familias. Antes de cada sesión, el terapeuta selecciona 
cuidadosamente interacciones de 5 a 6 minutos grabadas en video entre 
el cuidador y su hijo para destacar y trabajar uno de los elementos temá- 
ticos del manual. Los videoclips se utilizan luego en sesiones de retro- 
alimentación con los padres; por ejemplo, en la primera sesión, se selec- 
cionan escenas representativas de las iniciativas de contacto del niño con 
el cuidador de dos videos obtenidas en contextos estructurados y no es- 
tructurados (por ejemplo, durante la alimentación y el juego). 


La buena práctica de los padres se apoya en un diálogo reflexivo entre 
los padres y el terapeuta. Algunas de las sesiones pueden repetirse; la 
velocidad de la progresión depende de cómo respondan los padres a la 
intervención. Las familias reciben tareas entre sesiones relacionadas con 
los temas recién abordados. Por ejemplo, se les pide a los padres que 
registren momentos con diálogos y que tomen turnos en sus interaccio- 
nes con sus bebés. 


4.2. VIPP, VIPP-SD Y VIPP-FC/A (ALSANCAK-AKBULUT ET AL., 2020; 
BARONE ET AL., 2019; CASONATO ET AL., 2017; JUFFER Y BAKERMANS- 
KRANENBURG, 2018; PEREIRA ET AL., 2014; SCHOEMAKER ET AL., 2018; 
SUMER ET AL., 2020; Y AGMUR ET AL., 2014). 


Se basan en los principios de la teoría del apego y la teoría del aprendi- 
zaje social, particularmente la teoría de la coerción. El programa se 
puede implementar sin el componente de disciplina sensible (VIPP; a 
menudo se usa con padres de bebés hasta su primer cumpleaños) o con 
este componente (VIPP-SD) cuando el objetivo son las familias con ni- 
ños de 2 años o mayores. VIPP-FC es una adaptación de VIPP-SD con 
componentes específicos para usar en familias de acogida. 


ps 


Se trata de una intervención domiciliaria a corto plazo, cuyo objetivo es 
mejorar la sensibilidad materna y la disciplina positiva mediante el uso 
de la técnica de video-feedback. 


Se realizan 6 sesiones. Las sesiones están programadas en intervalos de 
2 semanas. Las dos últimas visitas, con 1 mes de diferencia, son sesiones 
de refuerzo que permiten repasar temas de las sesiones anteriores. Cada 
sesión dura aproximadamente 1,5 horas. Cada intervención individual 
en el programa VIPP, VIPP-SD, VIPP-FC/A sigue la misma estructura 
y tiene temas específicos relacionados con la crianza y disciplina sensi- 
ble. Los temas de la sensibilidad materna son: la exploración versus bús- 
queda de contacto, “hablar por el niño”, sensibilidad y empatía. Los te- 
mas de la disciplina sensible son: disciplina inductiva y distracción, re- 
fuerzo positivo, tiempo fuera sensible y empatía por el niño. 


Durante la primera parte de cada visita domiciliaria, el interventor filma 
entre 10 y 30 minutos la interacción de interacción padre-hijo. Durante 
la segunda parte de la sesión, la interviniente y el progenitor ven los 
fragmentos grabados de la visita anterior y la interviniente utiliza el mé- 
todo de retroalimentación de video. El interventor comenta los fragmen- 
tos grabados verbalizando el comportamiento del niño, reforzando el 
comportamiento de crianza positivo y enfatizando las interacciones 
agradables entre padres e hijos. Durante toda la sesión, el interventor 
también ofrece oportunidades para que el padre contribuya a la conver- 
sación haciéndole preguntas o animando a los padres, como expertos de 
su hijo, a comentar sobre el comportamiento del niño. 


En la primera y la segunda sesión de intervención, la atención se centra 
en el comportamiento del niño con el objetivo de ayudar a los padres a 
observar con precisión e interpretar el comportamiento y las expresiones 
emocionales del niño. Durante la tercera y cuarta sesión, se pone un en- 
foque adicional en el comportamiento de los padres con el objetivo de 
reforzar y fomentar reacciones parentales sensibles y emocionalmente 
sintonizadas. Sin embargo, estos “mensajes correctivos” se posponen 
para la tercera y posteriores sesiones de intervención, de modo que el 
interventor y el padre hayan tenido algo de tiempo para construir una 
relación de trabajo. En la quinta y sexta sesiones de refuerzo se repiten 
todos los temas. 
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4.3. TERAPIA DE INTERACCIÓN GUIADA (IG) (GÓMEZ Y MUÑOZ, 2012) 


La Terapia de Interacción Guiada sigue un protocolo relativamente es- 
table, que consiste en un ciclo de 3 fases: (1) sesión de juego con la 
familia, (2) el terapeuta analiza el video y selecciona secuencias a traba- 
jar, y (3) sesión de retroalimentación, donde se reflexiona junto al adulto 
significativo y se acuerdan tareas entre sesiones. 


Los procesos terapéuticos usualmente duran entre 8-12 sesiones, en un 
rango entre 2 y 6 meses. La sesión de juego se divide en dos partes: una 
filmación de una secuencia de juego libre entre el niño y la figura paren- 
tal, tras una consigna muy breve; una vez finalizado el juego, se lleva a 
cabo una conversación respecto a la experiencia vivida en el juego. La 
sesión de retroalimentación se divide a su vez en dos partes: revisión y 
reflexión guiada respecto a las secuencias elegidas por el terapeuta; y 
toma de acuerdos respecto a modificaciones interaccionales que se in- 
tentarán en la rutina diaria y en la próxima sesión de juego grabadas. 
Esta secuencia se repite hasta que el foco de trabajo construido al inicio 
avanza lo suficiente para la familia y el terapeuta. 


4.4. RETROALIMENTACIÓN DE VIDEO UTILIZANDO EL MÉTODO MARTE 
MEO (KRISTENSEN ET AL., 2017) 


El programa de intervención de retroalimentación de video utilizando el 
método Marte Meo. El Marte Meo es un método que utiliza los comen- 
tarios en video con padres que expresan preocupación y necesidad de 
apoyo en relación con su bebé y el papel de padres. El programa se cen- 
tra en una guía específica destinada a promover la sensibilidad y las res- 
puestas de los padres hacia su bebé. 


Similar al programa de video interacción guiada (VIG) y video interven- 
ción de retroalimentación (VIPP), el programa está destinado a promo- 
ver la crianza sensible. A diferencia del programa VIPP con lecciones 
estandarizadas, el número de sesiones es flexible ya que el programa 
comienza con la preocupación más apremiante de la madre y continúa 
hasta que la madre y el visitador de salud están de acuerdo en que las 
preocupaciones iniciales de la madre han sido resueltas. El programa 
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consta de 2 a 5 sesiones adicionales de comentarios en video en visitas 
domiciliarias entre 2 y 6 meses posparto. 


En este programa el visitante de salud graba en video de 3 a 5 minutos 
de una interacción entre padres e hijos. Esta secuencia es posteriormente 
analizada por visitadores sanitarios y preparados para la próxima visita 
domiciliaria que se centra en cinco elementos en el comportamiento de 
los padres que son directamente observables durante la interacción del 
video grabado: 1) esperar, observar y seguir la iniciativa del infante, 2) 
confirmar positivamente la iniciativa del infante, 3) poner en práctica las 
iniciativas propias y del infante 4) tomar turnos con el bebé, 5) interac- 
tuar con liderazgo positivo. Durante la próxima visita a la casa, la madre 
y el asistente sanitario ven la repetición editada del video y posterior- 
mente se discuten situaciones en las que la madre tuvo oportunidades 
concretas para conectar con su bebé, así como con la respuesta del bebé 
a la interacción de la madre. Posteriormente, se les da a las madres pun- 
tos de trabajo para practicar hasta la próxima visita a domicilio. 


4.5. VIDEOGRABACIÓN LTP (OLHABERRY ET AL., 2019) 


La intervención incluye visitas domiciliarias semanales durante las cua- 
les se graba en video la interacción entre adultos y niños. Todo el pro- 
ceso comprende un total de siete sesiones, dos de las cuales se destinaron 
a valoraciones y cinco a video intervención con el padre, la madre o la 
pareja parental. 


Durante la primera sesión, se grabaron dos videos de 10 minutos de in- 
teracciones de juego libre madre-hijo y padre-hijo, respectivamente. Se 
les indica que jueguen con su hijo como lo hace normalmente. Cada 
diada dispone de una bolsa de juguetes que contiene: carros, muñecos, 
pelotas, sonajeros y otros juguetes que se pueden agregar según la pre- 
ferencia del niño. 


El procedimiento de videograbación LTP supone colocar una mesita con 
tres sillas, invitando a madre, padre e hijo a sentarse formando un trián- 
gulo. Nuevamente, se les pide que jueguen como lo hacen normalmente, 
pero siguiendo cuatro etapas: 1) el padre o la madre juegan activamente 
con el niño mientras el otro simplemente está presente; 2) Los roles de los 
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padres se invierten; 3) Padre, madre e hijo juegan activamente; 4) El padre 
y la madre interactúan mientras el niño simplemente está presente. A la 
tríada se le entrega tres juegos de tres juguetes (títeres, tazas y animales) y 
un reloj para que puedan organizar los suyos para cumplir todas las etapas 
en 10 a 15 minutos. Luego, este material se analiza para revisar clips de la 
grabación que muestren aspectos relacionales positivos con los padres. 


4.6. ULM (PILLHOFER ET AL., 2015) 


El modelo de Ulm se desarrolló como una intervención a corto plazo, 
orientada al comportamiento y basada en el apego que integra los resul- 
tados empíricos de la psicología del desarrollo infantil y la teoría del 
apego con el concepto de comportamiento autorregulador. 


La intervención del Modelo de Ulm consiste en 7 sesiones, cada una de 
aproximadamente 1,5 h de duración, programadas con aproximada- 
mente 10 días de diferencia durante una duración de aproximadamente 
3 meses. Las sesiones por lo general se llevan a cabo en el hogar del 
participante y las dirige un profesional de servicios sociales. 


En cada sesión, se graba en video a la madre y al bebé interactuando en 
situaciones cotidianas, y luego el profesional selecciona clips cortos de 
interacciones que se consideran sincrónicas (la madre es sensible a las 
señales del bebé y las interacciones son placenteras) o no sincrónicas (la 
madre no responde a las señales del bebé y/o las interacciones son con- 
troladoras). En la siguiente sesión, se revisa los clips seleccionados con 
la madre y usa esta retroalimentación para discutir las competencias re- 
guladoras del bebé, los comportamientos de señalización y las necesida- 
des, así como el comportamiento de la madre y cómo influye en el niño. 


El objetivo es explicar las necesidades y competencias del bebé a la ma- 
dre utilizando la terminología adecuada y ayudarla a comprender las se- 
ñales de su hijo. Siguiendo un enfoque orientado a los recursos, los clips 
de interacciones sincrónicas siempre se presentan primero; luego se 
muestran las interacciones que no son sincrónicas para profundizar el 
proceso de aprendizaje. También se le muestra ejemplos de diferentes 
tipos de interacciones para ayudar a la madre a aprender comportamien- 
tos más sensibles. 
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4.7. PROYECTO PARCERIA (SANTINI Y WILLIAMS, 2017) 


La primera y segunda sesiones se dedican a la evaluación (observación 
y rellenar cuestionarios). Las sesiones de intervención sobre crianza po- 
sitiva (sesiones 3 a 10) duran alrededor de 50 minutos cada una y son 
realizadas individualmente por los investigadores. Después de las sesio- 
nes de crianza positiva, se realiza una segunda sesión de observación 
(sesión 11). Las madres usan un dispositivo "en el oído" a través del cual 
el experimentador proporciona comentarios en vivo sobre cómo manejar 
el comportamiento del niño en función de la información discutida an- 
teriormente. Por ejemplo: “mira a los ojos de tu hijo”; “Trate de ignorar 
esta rabieta”, etc. Finalmente, la sesión 12 consiste en un video de retro- 
alimentación de la última sesión grabada (sesión 11) para resaltar el 
desempeño de la madre en el manejo del comportamiento del niño y 
sugerir estrategias de mejora basadas en temas previamente discutidos. 


Se tratan los siguientes temas descritos en su manual: 1) cómo identifi- 
car comportamientos apropiados; 2) la importancia de valorar los esfuer- 
zos del niño por mejorar; 3) cómo ignorar el comportamiento inapro- 
piado; 4) cómo establecer límites y reglas; 5) consecuencias adversas 
del castigo corporal y técnicas positivas para disciplinar; 6) habilidades 
sociales, resolución de problemas sociales y autocontrol; 7) la importan- 
cia del seguimiento positivo y la provisión de modelos morales apropia- 
dos; 8) síntesis. 


Las técnicas involucraron la lectura del manual de los padres junto con 
los terapeutas y la discusión de la información, así como el juego de 
roles y tareas proporcionadas en el Manual, por ejemplo, registrar el 
comportamiento del niño a lo largo de la(s) semana(s). 


4.8. A MODO DE RESUMEN 


En resumen, podríamos decir, que los programas tenían un diseño simi- 
lar, con intervenciones centradas en el comportamiento entre padres e 
hijos, el apego y sensibilidad de los primeros. Los efectos de los progra- 
mas fueron moderados o grandes a favor de los grupos de intervención, 
particularmente en lo que respecta a la sensibilidad de los padres hacia 
sus hijos y el comportamiento presentado por sus hijos. 


a 


Además, los resultados de los estudios evidencian mejoras en el nivel 
socioemocional y habilidades comunicativas de las familias, así como 
relaciones e interacciones más positivas y diádicas entre madre e hijo. 
Además, no solo las madres mejoraron sus comportamientos (menos in- 
trusivos, disminuyeron las conductas no adecuadas y perjudiciales hacia 
su hijo), sino que sus hijos disminuyeron sus dificultades a nivel general 
y se mostraron más cooperativos con sus progenitores. 


5. DISCUSIÓN 


La técnica del video-feedback permite al profesional una forma de guiar 
a los usuarios de los diferentes programas e intervenciones en procesos 
de reflexión y análisis y convertirlas en agentes de cambio de su propio 
proceso de aprendizaje. No obstante, al examinar los componentes de 
los diferentes programas nos encontramos con una serie de limitaciones. 
Por un lado, respecto a sus componentes, falta más transparencia y o 
especificidad con respecto al uso que realizan de la técnica del video- 
feedback, así como, de los componentes trabajados y abordados en las 
diferentes sesiones, el rol desempeñado por el profesional que realizaba 
las diferentes sesiones y el vínculo que establecía con la familia que re- 
cibía el programa, también en cuanto a los motivos que hacían que la 
duración de las sesiones variase entre una familia y otra y si eso reper- 
cutía en los resultados obtenidos tras el programa. 


Por el otro lado, si bien los estudios aportan evidencias de eficacia de 
los programas (los participantes ganaron más seguridad y sensibilidad 
en las interacciones, con sus hijos. Además, de reducir conductas inade- 
cuadas, intrusivas y perjudiciales hacia sus hijos), la heterogeneidad de 
los instrumentos utilizados en los diferentes estudios para evaluar las 
mejoras de los participantes hace difícil comparar la eficacia de los pro- 
gramas. Además, no todos los estudios tenían un grupo control con el 
que comparar y en la mayoría de los casos no hay un grupo control “nor- 
mativo” para saber si las familias llegan a adquirir niveles competencia- 
les normativos. 
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6. CONCLUSIONES 


Los resultados presentados en los diferentes estudios indican que el uso 
de la técnica del video-feedback mejoró las competencias de las madres 
en las interacciones con sus hijos. Especialmente, en la reducción de 
conductas no adecuadas, intrusivas y perjudiciales hacia sus hijos. Ade- 
más, las madres ganaron más seguridad en las interacciones, más sensi- 
bilidad hacia comportamientos de sus hijos y se sentían más eficaces. 
Así mismo, su nivel de estrés se redujo. 


En conclusión, el uso del video-feedback parece ser beneficioso para 
promover y desarrollar las competencias parentales y la crianza positiva 
en familias vulnerables en riesgo social. 


Sería interesante que investigaciones futuras se centrase en encontrar un 
enfoque estandarizado para la medición de los efectos de los diferentes 
programas. Ello facilitaría la comparación de enfoques y aumentaría la 
posibilidad de implementar programas que utilizan video-feedback con 
autenticidad en diferentes intervenciones y entornos profesionales. 
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1 INTRODUCCIÓN 


La violencia que ejercen adolescentes y jóvenes hacia sus progenitores 
está convirtiéndose en una preocupación social y pedagógica (Santos- 
Villalba, et al., 2021). Durante el año 2020, en España se abrieron 4699 
expedientes a adolescentes y jóvenes por delitos de violencia filio-pa- 
rental (Fundación Amigó, s.f.). 


La Violencia Filio-parental (VFP) es definida como "conductas reitera- 
das de violencia física, psicológica (verbal o no verbal) o económica, 
dirigida a las y los progenitores, o a aquellas personas que ocupen su 
lugar" (Pereira, 2006). Sancho Acero (2016) incorpora un matiz impor- 
tante en la definición sobre VFP al incidir en los sentimientos y emocio- 
nes que originan en adolescentes y jóvenes estos comportamientos, tales 
como soledad, insatisfacción o incomprensión. 


Al igual que en otros tipos de violencia, la VFP puede ser: 


— Violencia psicológica: Conductas dirigidas contra las emocio- 
nes y las necesidades afectivas de uno de los progenitores o de 
ambos. Los comportamientos más habituales son: ignorar, me- 
nospreciar a los padres, rechazarles afecto o cariño, desapare- 
cer de casa, amenazas, insultarlos, manipulación, intimida- 
ción... (Aroca Montolío, et al., 2014). 
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— Violencia económica: limitación de opciones de ingresos/aho- 
rro de los progenitores a través de robos, rotura de objetos, ge- 
neración de deudas, y manejo de las tarjetas bancarias (Aroca 
Montolío, et al., 2014). 


— La violencia fisica: Conductas que producen daño en el cuerpo 
mediante la utilización de objetos, armas, patadas, puñetazos, 
empujones y golpes (Aroca Montolio, et al., 2014). 


No obstante, a pesar de que la violencia física es la más habitual en las 
denuncias que llegan a los juzgados, hay que tener en cuenta que la vio- 
lencia psicológica es la que se desarrolla en primer lugar (Ibabe, Arnoso 
y Elgorriaga, 2019). 


1.1. PERFIL DE ADOLESCENTES Y JÓVENES QUE EJERCEN LA VIOLENCIA FI- 
LIO-PARENTAL 


La sociedad actual abala la violencia como un medio útil a la hora de 
solucionar conflictos. Y adolescentes y jóvenes no están inmunes a esta 
normalización de su uso por lo que la VFP debe analizarse desde una 
perspectiva ecológica, donde además de considerar las características 
personales de los menores, hay que contemplar el entorno familiar y es- 
colar, así como las relaciones con su grupo de iguales (Carrascosa, et al, 
2018) 


Respecto al perfil de adolescentes y jóvenes que ejercen VFP, diferentes 
estudios aseguran que los varones son los que agreden en mayor medida 
a sus padres, entre un 60% y un 80% de los adolescentes analizados 
(Contreras y Cano, 2015, citado en Santos-Villalba, 2021). No obstante, 
otros estudios no aprecian diferencias con relación a la variable género 
(Loinaz, et al, 2020). 


En cuanto a la variable edad, la mayoría de autores/as españoles/as re- 
saltan el intervalo comprendido entre los 13 y 17 años, como aquel 
donde se da con mayor frecuencia la VFP (Calvete, et al., 2019, citado 
en Santos-Villalba, 2021). La violencia física aumenta en los chicos a 
medida que cumplen años, mientras que en las chicas decrece, decli- 
nando en ambos casos una vez cumplidos los 18 años (Sancho-Acero, 
2016). 
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Diferentes investigaciones han constatado que los hijos y las hijas que 
ejercen VFP presentan una baja empatía (Lozano, Estévez y Carballo, 
2013), baja autoestima (Kennedy, et al,. 2010, citado en Romero Abrio, 
2019), baja tolerancia a la frustración (Bertino, et al., 2011, citado en 
Romero Abrio, 2019) y la alexitimia (Lozano, Estévez y Carballo, 
2013). Asimismo, se ha estudiado que la VFP guarda relación con de- 
presión, soledad y/o aislamiento, ansiedad, falta de satisfacción de ne- 
cesidades (Lozano, Estévez y Carballo, 2013); baja motivación, ira, 
egoísmo (Aroca Montolío, et al., 2014); y bajo ajuste emocional y per- 
sonal (Sancho-Acero, 2016). 


Como hemos descrito anteriormente es importante analizar la especial 
influencia de la familia como el ámbito socializador más relevante. Al- 
gunos autores entienden que las familias donde se ejerce estilos educa- 
tivos negligentes y/o permisivos son más proclives al desarrollo de la 
VFP, por varios motivos: carencia de normas y límites claros, dejación 
de responsabilidades, escasa comunicación y escaso control y/o super- 
visión, poco tiempo compartido en la familia y falta de atención a los 
intereses del adolescente (Cuervo, et al., 2017, y Sancho-Acero, 2016). 
Ello provoca que estas personas vean en la VFP un medio para conseguir 
sus deseos cuando los progenitores no los satisface de manera inmediata 
(Santos-Villalba, 2021). 


Sin embargo, otros autores consideran el estilo autoritario y/o coercitivo 
como el causante de dicha violencia, caracterizado por un estricto con- 
trol parental. Esto provoca que a medida que el/la adolescente vaya ga- 
nando autonomía, puede traducir la frustración en violencia (Ibabe, et 
al., 2007; y Sancho-Acero, 2016). 


La educación recibida en el ámbito escolar también ejerce una influencia 
importante. La existencia de actitudes disruptivas en la escuela tiene 
efectos importantes en el origen de la violencia ejercida por el menor 
hacia sus progenitores (Cuervo, et al., 2017). Además, las personas que 
ejercen dicha violencia tienen mayores probabilidades de presentar un 
bajo rendimiento escolar, problemas en el aprendizaje, absentismo es- 
colar, dificultades para la adaptación y actitudes de rechazo hacia la es- 
cuela (Romero Abrio, 2019) 
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Finalmente, la relación de los menores con su grupo de iguales es fun- 
damental para entender el desarrollo psicosocial del sujeto. No todos los 
y las adolescentes mantienen una amistad positiva o presentan destrezas 
para desarrollarse correctamente en el ámbito social (Carrascosa, et al, 
2018). Así, adolescentes y jóvenes que desarrollan conductas violentas 
hacia sus progenitores, pueden incrementar su probabilidad de pertene- 
cer a grupos que desarrollen también comportamientos agresivos, ade- 
más de incluir la violencia en sus relaciones interpersonales (Carrascosa, 
et al, 2018). 


1.2. PROYECTO DE VIDA DE ADOLESCENTES Y JÓVENES QUE EJERCEN LA 
VIOLENCIA FILIO-PARENTAL 


En el marco de la VFP merece una mención especial el proyecto de vida 
de los y las adolescentes como variable explicativa de dicho fenómeno. 
El desarrollo de un proyecto de vida en la adolescencia, que sea acorde 
con las aptitudes y destrezas de los menores, así como con las exigencias 
del entorno sociocultural, resulta imprescindible para llegar al mundo 
adulto, de manera eficiente. Sin embargo, cuando se habla de adolescen- 
tes que han cometido algún tipo de delito, como es el caso de la VFP, 
esta tarea se encuentra en déficit. Los motivos que explican esta situa- 
ción son múltiples: factores individuales, familiares, sociales, la influen- 
cia de la escuela, el grupo de iguales, y la influencia de los medios de 
comunicación, etc. (Martínez Reyes, et al., 2015). 


Un proyecto de vida puede definirse como la dirección marcada por cada 
persona para alcanzar las metas de su vida, mediante la conformación 
de una serie de actividades organizadas y destinadas al cumplimiento de 
una serie de objetivos en los diferentes ámbitos de la vida (Martínez Re- 
yes, et al., 2015). 


Así, en la adolescencia y juventud el proyecto de vida se desarrolla en 
tres ámbitos: escolar, profesional y el de la vida (Boutinet, 2002, citado 
en Garcés-Delgado, et al., 2020). 


Autores como Romero y Cols (2005) señalan que adolescentes y jóvenes 
con conductas disruptivas en el ámbito familiar manifiestan actitudes de 
rechazo hacia la escuela, de forma que su interés o motivación se basa 
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en la realización de actividades de ocio no organizado (González y Ta- 
banera, 2015), entre las que se encuentra el consumo de sustancias tóxi- 
cas y/o la adicción a las videoconsolas y redes sociales. 


Otra característica de adolescentes y jóvenes que ejercen VFP, es que 
carecen de iniciativas o actividades colectivas que les motiven o que les 
conduzcan a participar (Mingote, 2008 citado en Couso, 2014) 


Además, un importante número de adolescentes o jóvenes con conduc- 
tas disruptivas presentan una escasa motivación de logro, careciendo así 
de un proyecto de futuro a corto y medio plazo (González y Tabanera, 
2015). Esta falta de motivación se puede deber a que un alto porcentaje 
de jóvenes tienen una valoración negativa de ellos/as mismos/as lo que 
les conduce a desarrollar comportamientos egoístas, rebeldes, no pensar 
en las consecuencias de sus actos y enfocarse sólo en el presente (Couso, 
2014). 


2. OBJETIVOS 


2.1. OBJETIVO GENERAL 


— Analizar el proyecto de vida de adolescentes y jóvenes que 
ejercen VFP y han sido objeto de intervención del Método 
Mentoris así como la posible relación de esta variable con sus 
manifestaciones disruptivas y violentas. 


2.2. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 


— Analizar las características del proyecto de vida de adolescen- 
tes y jóvenes que ejercen violencia contra sus progenitores. 


— Identificar las habilidades adquiridas por estos adolescentes y 
jóvenes durante la construcción de su proyecto de vida. 


— Visibilizar aquellos aspectos sobre los que se puede incidir 
para prevenir este tipo de violencia. 
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3. METODOLOGÍA 


3.1. MUESTRA 


La población investigada corresponde a un total de 44 personas (32 son 
hombres y 12 son mujeres). De las 44 personas, 40 son personas de entre 
11 y 21 años (29 hombres y 11 mujeres), siendo la media de edad de 
15,5 años. Estos sujetos son usuarios de la Asociación Ariadna, la cual 
a través del Método Mentoris interviene con familias con hijos/as ado- 
lescentes y jóvenes que presentan problemas de conducta, especialmente 
VFP (Franco y Reina, 2015). Son residentes de la Ciudad de Sevilla, 
más concretamente, en barrios de clase media (50%), en barrios de clase 
media-alta (30%), en pueblos cercanos a Sevilla capital (15%) y única- 
mente el 5% reside en zona de exclusión social. El 55% de los menores 
y jóvenes estudiados conviven con ambos progenitores, seguidos de un 
35% que residen únicamente con su madre, o con su madre y la pareja 
de ésta; el 5% conviven un tiempo con el padre y otro tiempo con la 
madre de acuerdo al convenio regulador. En la muestra, solamente una 
persona convive únicamente con su padre y otra vive con otros familia- 
res (tíos). Las otras cuatro personas restantes de la muestra son profe- 
sionales que han llevado a cabo la intervención con este tipo de proble- 
mática y cuyos perfiles corresponden a: trabajadora social, pedagogo y 
educador social, animador sociocultural e integrador social. 


3.2. INSTRUMENTO 


Para la consecución de los objetivos hemos comenzado nuestro estudio 
a través del análisis exhaustivo bibliográfico. Para el trabajo de campo, 
se ha empleado una metodología cualitativa, entendiendo por tal aquella 
investigación que se vale de datos descriptivos, tales como las palabras 
de las personas y la propia observación de una conducta (Quecedo y 
Castaño, 2002). Para ello, se ha utilizado dos instrumentos de investiga- 
ción: la Ficha de Análisis y el Guión de Entrevista. 


La Ficha de Análisis ha sido diseñada por Cosette Franco Muñoz (peda- 
goga y antropóloga) y Antonio Reina Chamorro (educador social y pe- 
dagogo) para recoger datos de la intervención que han llevado a cabo, 
desde la praxis del Método Mentoris, con menores y jóvenes que ejercen 


OE 


VFP, concretamente, una ficha por cada caso analizado. El documento 
consta de dos bloques: 


— Bloque I: Diagnóstico de la situación, dentro del cual se des- 
cribe: personalidad del joven y/o adolescente; proyecto de 
vida; familia; escuela; grupo de iguales, ocio y el tiempo libre 
del adolescente o joven, y características del barrio de residen- 
cla. 


— Bloque II: Descripción de la intervención: motivos que condu- 
cen a la familia a solicitar el servicio del Método Mentoris; ca- 
racterísticas de la intervención con la familia y el menor o jo- 
ven que ejerce la VFP; resultados obtenidos; acuerdos, pro- 
puestas e impacto. 


Este estudio al centrarse en el proyecto de vida de los menores que ejer- 
cen VFP, de la Ficha de Análisis únicamente se han extraído datos refe- 
ridos al proyecto de vida de los sujetos analizados. 


Este instrumento ha sido consensuado con la Unidad de Investigación 
en Intervención y Cuidado Familiar (UNCEF) y Programa de Evaluación 
y Tratamiento Terapéutico de Menores en Situación de Riesgo o Desam- 
paro (FUAC-Xunta de Galicia). 


Por otro lado, para el desarrollo de la entrevista a los profesionales, se 
ha utilizado como instrumento el Guión de entrevista, el cual consta de 
doce preguntas, divididas en tres bloques: 


— Bloque I "Factores que inciden en la VFP"; 


— Bloque Il: "Proyecto de Vida de Adolescentes y Jóvenes que 
ejercen VFP"; y, 


— Bloque III "Prevención de la VFP". 


3.3. PROCEDIMIENTO 


En primer lugar, se ha realizado una búsqueda documental para recopilar 
información de investigaciones realizadas por diferentes autores en el 
marco de la VFP. En segundo lugar, el procedimiento que Cosette 
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Franco y Antonio Chamorro han seguido en la intervención con diferen- 
tes menores o jóvenes que ejercen VFP es el siguiente: 


1. Uno de los progenitores o ambos solicitan los servicios del 
Método Mentoris ante los problemas de conducta de su hijo/a. 

2. El/la educador/educadora se reúne por primera vez con el ado- 
lescente o joven para establecer una primera conexión emo- 
cional. 

3. El educador/a comienza la intervención con el menor o joven, 
así como con la familia, estableciendo los objetivos que se 
pretenden alcanzar con cada familia. 

4. Tras la intervención, se evalúan los resultados alcanzados. 


En tercer lugar, hemos contado con la participación a través de una en- 
trevista en profundidad de cuatro profesionales que trabajan con adoles- 
centes que ejercen VFP, concretamente sobre el proyecto de vida de 
los/as mismos/as. Una vez que aceptaron la participación en el estudio, 
se concretó el día para desarrollar la entrevista, así como la vía de reali- 
zación. 


Por último, tras la recogida de los datos de ambos instrumentos, se pro- 
cedió a realizar el análisis de estos. 


4. RESULTADOS 


Tras la recogida de los datos, se procederá a realizar el análisis de estos. 
Para ello, se presentarán, por un lado, los resultados obtenidos a raíz de 
la Ficha de Análisis; y, por otro, los resultados de las entrevistas reali- 
zadas a profesionales. 


4.1. RESULTADOS OBTENIDOS DE LA FICHA ANÁLISIS 


Analizamos a continuación el proyecto de vida de adolescentes y jóve- 
nes de nuestra muestra con relación a la variable sexo. Más concreta- 
mente: si poseen o no un objetivo profesional, si conocen o no el itine- 
rario formativo/profesional que deben seguir para alcanzar sus objeti- 
vos, y la concepción del esfuerzo. 
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— Objetivo profesional identificado 


En este punto se analizará, por un lado, el porcentaje total de personas 
que ejercen VFP y que tienen o no un objetivo profesional/formativo 
identificado; y, por otro lado, el porcentaje de hombres y mujeres que 
ejercen VFP y que tienen o no un objetivo profesional/formativo identi- 
ficado. 


TABLA 1. Porcentaje de personas que tienen objetivo profesional identificado y que no 
tienen objetivo profesional identificado. 


TOTAL 
Tiene objetivo profesional identificado 47,5% 
No tiene objetivo profesional identificado 52,5% 


Fuente: elaboración propia 


En la tabla 1 se puede observar que entre los/las adolescentes y jóvenes 
que ejercen VFP hay un porcentaje ligeramente superior de personas que 
no tienen un objetivo profesional identificado, en comparación con los 
que sí lo tienen. 


TABLA 2. Porcentaje total de hombres y mujeres que ejercen VFP y que tienen o no un 
objetivo profesional identificado. 


Tiene objetivo profesional | No tiene objetivo profesional 
identificado identificado 
Hombres (sobre el total de ð F 
hombres, 29) mee poe 
Mujeres (sobre el total de 54.6% 45,4% 
mujeres, 11) 


Fuente: elaboración propia 


Estos resultados señalan que, entre las personas que ejercen VFP, hay 
un mayor porcentaje de mujeres que tienen un objetivo profesional iden- 
tificado (54,6%), en comparación con los hombres (48,8%); así como el 
porcentaje de hombres que no tienen un objetivo profesional identifi- 
cado es mayor que el de las mujeres (55,2% y 45,4% respectivamente). 
Asimismo, en el caso de las mujeres hay un mayor porcentaje de mujeres 
que tienen un objetivo profesional identificado (54,6%) que aquellas que 
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no lo tienen (45,4%). En cambio, en el caso de los hombres, el porcen- 
taje es al contrario, es decir, hay un mayor porcentaje de hombres que 
no tienen un objetivo profesional identificado (55,2%) que aquellos que 
sí lo tienen (44,8%). 


— Conocimiento del itinerario formativo/profesional 


En este apartado, por un lado, analizaremos el porcentaje total de perso- 
nas que ejercen VFP y que conocen o no el itinerario que hay que seguir 
para alcanzar los objetivos profesionales, y por otro lado, el porcentaje 
de hombres y mujeres que ejercen VFP y que conocen o no el itinerario 
que hay que seguir para alcanzar los objetivos profesionales. 


TABLA 3. Porcentaje total de personas que ejercen VFP y conocen o no el itinerario for- 
mativo. 


TOTAL 
Conoce el itinerario que hay que seguir para al- 5 
Sa ; 37,5% 
canzar los objetivos profesionales. 
No conoce el itinerario que hay que seguir aun- A 
NE 10% 
que tenga objetivo identificado. 
No conoce el itinerario que hay que seguir por- > 
AN 52,5% 
que no tiene objetivo identificado. 


Fuente: elaboración propia 


Observamos que entre los/las adolescentes y jóvenes que ejercen VFP, 
hay un porcentaje alto que no conocen el itinerario formativo y/o profe- 
sional a seguir ya que carecen de objetivos identificados (53,5%). No 
obstante, entre los que tienen objetivo profesional identificado, el por- 
centaje de personas que conocen el itinerario a seguir es mayor que 
aquellos que no lo conocen. 
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GRÁFICO 1. Relación entre VFP y Conocimiento del Itinerario Formativo, con relación a la 
variable Sexo. 


SEXO X CONOCIMIENTO DEL ITINERARIO 
60% 55,10% 
50% ,50% 
40% 38%6,30% 


30% 


18,20% E i a 
20% 8,20% m Hombres (sobre el total 


de hombres, 29) 
o, 6,90% í 
10% m Mujeres (sobre el total de 
0% mujeres, 11) 
Conoce el Noconoceel Noconoce el 


itinerario que itinerario que itinerario que 
hay que seguir hay que seguir hay que seguir 


para alcanzar aunque tenga porque no 
los objetivos objetivo tiene objetivo 
profesionales. identificado. identificado. 


Fuente: elaboración propia 


El Gráfico 1 muestra que apenas hay diferencias entre hombres y muje- 
res a la hora de conocer el itinerario que deben seguir para alcanzar sus 
objetivos profesionales y/o formativos. No obstante, se puede apreciar 
como el porcentaje de hombres que conocen el itinerario que deben se- 
guir para alcanzar sus objetivos profesionales es ligeramente superior 
que el de las mujeres (38% y 36,3%, respectivamente). Además, el por- 
centaje de hombres que no conocen el itinerario que hay que seguir de- 
bido a que carecen de objetivo profesional y/o formativo identificado es 
ligeramente superior que el porcentaje de mujeres (55,10% y 45, 50%, 
respectivamente). Respecto a no conocer el itinerario que deben seguir 
aún teniendo objetivo profesional identificado el porcentaje es superior 
en las mujeres que en los hombres (18,2% y 6,9%, respectivamente). 


— Concepción del esfuerzo 


Describimos a continuación, por un lado, el porcentaje de personas que 
ejercen VFP y que tienen una concepción del esfuerzo limitada o mi- 
nima, con escaso rendimiento escolar, o que son conscientes de que es 
necesario el esfuerzo para conseguir sus metas; y por otro lado, el por- 
centaje de hombres y mujeres que ejercen VFP y que tienen una concep- 
ción del esfuerzo limitada o mínima, con escaso rendimiento escolar, o 
que son conscientes de que es necesario el esfuerzo para conseguir sus 
metas. 
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TABLA 4. Relación entre VFP y concepción del esfuerzo. 


TOTAL 
Tiene una concepción del esfuerzo limitada o 77% 
ae woe 0 
minima, con escaso rendimiento escolar. 
Es consciente de que es necesario el esfuerzo 
para conseguir sus metas. Buen rendimiento es- 23% 
colar. 


En la Tabla 4 se puede observar como hay un porcentaje alto de personas 
que ejercen VFP y que tienen una concepción del esfuerzo limitada o 
mínima, con escaso rendimiento escolar (77%), mientras que solo un 
23% es consciente de que es necesario el esfuerzo para conseguir sus 
metas. 


GRÁFICO 2. Relación entre VFP y la concepción del esfuerzo, con relación a la variable 


Fuente: elaboración propia 


Sexo. 
SEXO X CONCEPCIÓN DEL ESFUERZO 
100% 90% 
80% 64% 
60% 
XR 36% 
20% 10% 
el 


0% 


Tiene una concepción del esfuerzo Es consciente de que es necesario el 
limitada o mínima, con escaso esfuerzo para conseguir sus metas. 
rendimiento escolar. Buen rendimiento escolar. 


m Hombres (sobre el total de hombres, 29) 


E Mujeres (sobre el total de mujeres, 11) 


En el Gráfico 2 observamos que, hombres y mujeres, presentan en un 
porcentaje alto una concepción del esfuerzo limitada o mínima, con es- 
caso rendimiento escolar, en comparación con aquellos y aquellas que 


Fuente: elaboración propia 
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son conscientes de que es necesario el esfuerzo para conseguir sus me- 
tas. No obstante, se pueden observar como el porcentaje de personas que 
tienen una concepción del esfuerzo limitada o mínima, con escaso ren- 
dimiento escolar es mayor en el caso de los hombres que en las mujeres 
(90% y 64% respectivamente). 


4.2. RESULTADOS OBTENIDOS DE LA ENTREVISTA 


Expondremos a continuación los resultados obtenidos en las entrevistas 
realizadas a cuatro profesionales. 


4.2.1. Factores que inciden en la Violencia Filioparental 


Hay que comenzar señalando que cualquier adolescente y joven puede 
ejercer VFP, de forma que el perfil de las personas que la ejercen no 
debe ser concebido como foto fija. No obstante, hay algunas caracterís- 
ticas que se repiten en muchos casos, de acuerdo a lo manifestado por 
los profesionales entrevistados. Por un lado, coinciden en que adoles- 
centes que ejercen VFP generalmente son personas de clase social me- 
dia-alta y con edades que oscilan los 12 y 15 años ya que las conductas 
de riesgo se están comenzando a desarrollar a muy temprana edad. Ade- 
más, suelen manifestar: baja autoestima, carencias emocionales y afec- 
tivas y un consumo elevado de sustancias tóxicas y alcohol. 


"Hay que tener en cuenta que al ser niños con falta de autoestima, el 
consumo es una manera de sentirse reconocidos por sus iguales y de 
calmar su dolor" (Entrevista 3). 


Con relación al estilo educativo recibido, los profesionales indican que 
hay tanto adolescentes y jóvenes que están sobreprotegidos por los pro- 
genitores pero tienen falta de afecto, como menores y jóvenes que han 
sido educados bajo un estilo pasivo con carencias de límites, lo cual con- 
duce a que pasen mucho tiempo solos. 


"Cuando falta el cariño y el afecto, empiezan los problemas". (Entrevista 
2). 


"Los niños están muy carentes de afecto y de pasar tiempo de calidad en 
familia" (Entrevista 4). 
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Tal como apuntan los profesionales, chicos/as que ejercen este tipo de 
violencia se sienten incomprendidos por los progenitores ante la falta de 
interés y ante la carencia de orden y disciplina. 


"Los menores están enfadados con sus padres porque no les ponen lími- 
tes, normas, consecuencias. Ejercen la violencia como una forma de lla- 
mar la atención de sus progenitores" (Entrevista 1). 


"La falta de límites, normas y consecuencias es lo que lleva a un menor 
a tener actitudes violentas con sus padres". (Entrevista 4) 


"Los menores no sienten que están siendo atendidos por sus padres ya 
que no se sienten escuchados" (Entrevista 3) 


Otro factor al que hacen mención algunos profesionales guarda relación 
con la violencia que recibe el menor en otro ámbito de su vida, de modo 
que su reacción ante dicho maltrato es ejerciendo la violencia contra sus 
progenitores, como forma de descargar su frustración y sufrimiento. 


4.2.2. Proyecto de Vida de Adolescentes y Jóvenes que ejercen VFP 


Presentamos los resultados obtenidos acerca del proyecto de vida de 
adolescentes y jóvenes que ejercen VFP. Más concretamente, se expo- 
nen los resultados alcanzados en lo que se refiere a la relación entre ren- 
dimiento escolar y VFP: motivaciones vitales, objetivos formativos y/o 
profesionales, conocimiento o no del itinerario formativo que deben se- 
guir, empleo del ocio y tiempo libre, relación entre consumo de sustan- 
cias tóxicas y VFP, y, por último, influencia de esta violencia sobre la 
identidad de adolescentes y jóvenes. 


Rendimiento Escolar y Violencia Filioparental 


En primer lugar, el total de profesionales entrevistados consideran que 
generalmente adolescentes y jóvenes que ejercen VFP, presentan bajo 
rendimiento escolar, bien como un acto de rebeldía con los padres o bien 
porque al carecer de autoestima, no tienen motivación para estudiar. 


"La mayoría son menores que han dejado los estudios o son repetidores 
ya que si consideran que todo les va mal y tienen falta de autoestima, 
tampoco van a tener motivación por estudiar” (Entrevista 2). 


"Una de las estrategias del maltratador es hacer chantaje a sus padres 
con el no ir a clases, con no estudiar. Es parte de la VFP (Entrevista 1). 
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Motivaciones vitales de los adolescentes y jóvenes que ejercen 
Violencia Filioparental. 


Los y las profesionales encuestados afirman que, de manera general, 
adolescentes y jóvenes con quienes trabajan no suelen tener ninguna 
motivación en la vida, incluso, para muchos su única preocupación es el 
consumo. También resaltan que adolescentes y jóvenes que ejercen VFP 
solían realizar en su infancia alguna actividad de ocio saludable, sin em- 
bargo, a raíz de los problemas de conducta, abandonan estas actividades. 


"No suelen tener ninguna motivación. Algunos se enfocan en el deporte, 
en el gimnasio ya que son personas que no se sienten muy bien por den- 
tro y por fuera quieren estar mejor. Más que motivaciones suelen tener 
hobbies" (Entrevista 1). 


"Hay menores que de más pequeños realizaban algún deporte, sin em- 
bargo, a raíz de los problemas dejan el ocio sano, siendo el único ocio el 
consumo de porros" (Entrevista 2). 


"Para algunos su gran motivación en la vida es estar en la calle con sus 
amigos porque son con los que se evade. Otros es estar con su pa- 
reja. Otros únicamente piensan en las drogas. Pero realmente motivacio- 
nes tienen pocas, son niños que están muy vacios" (Entrevista 4). 


Objetivos formativos y/o profesionales de adolescentes y jóvenes que 
ejercen Violencia Filioparental 


Desde su experiencia, profesionales de nuestro estudio señalan que ado- 
lescentes y jóvenes que ejercen VFP, no suelen tener un objetivo profe- 
sional identificado ya que se sienten perdidos y sin motivación. Algunos 
profesionales apuntan a que ello se debe a la baja autoestima, a su tem- 
prana edad o a la falta de descubrimiento de aquello que les gustaría 
hacer en un futuro. Llama la atención que, en los pocos casos que se han 
encontrado de menores que tenían un objetivo profesional identificado, 
éstos no conocían el itinerario que debían seguir para alcanzarlo, siendo 
en muchos casos un objetivo muy influenciado por el entorno. 


"No suelen tener un objetivo profesional identificado porque presentan 
una baja autoestima, consumo de cannabis que altera su estado de ánimo 
y tienen bajo rendimiento escolar, lo cual les lleva a carecer de proyecto 
de futuro. No tienen ilusiones por hacer cosas" (Entrevista 1). 
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"No tienen objetivos porque no saben que les gusta. La mayoría se sien- 
ten perdidos, no le ven utilidad a los estudios, debido a su falta de auto- 
estima". (Entrevista 2). 


"No tienen ningún tipo de objetivo a largo plazo. No tienen ningún tipo 
de pensamiento de lo que van a hacer, de qué consecuencias hay si no 
estudian" (Entrevista 4). 


4.2.2.4. Actividades de ocio que desarrollan adolescentes y jóvenes que 
ejercen VFP. 


De los cuatro profesionales entrevistados, tres han indicado que, de 
forma general, adolescentes y jóvenes que son violentos con sus proge- 
nitores apenas realizan actividades relacionadas con un ocio saludable, 
(sino relacionadas con el consumo, con el uso del móvil o con estar en 
la calle). Únicamente un profesional ha apuntado que los casos con los 
que han trabajado sí realizaban actividades de ocio saludables como 
forma de evadirse de los problemas. 


"Cada vez realizan menos actividades de ocio y las que realizan suele 
estar relacionada con el consumo de cannabis" (Entrevista 1). 


"Algunos su ocio es pasar tiempo con el móvil. Otros prefieren estar en 
la calle con sus amigos o con su pareja. Otros su ocio es el consumo de 
drogas" (Entrevista 3). 


"Los niños con los que he trabajado tenían una vida social amplia, in- 
cluso algunos de ellos practicaban algún tipo de deporte ya que era su 
forma de evadirse del circulo vicioso en el que se encontraban" (Entre- 
vista 4). 


Consumo de sustancias tóxicas y VFP 


De los cuatro profesionales entrevistados, tres apuntan como una de las 
características propias de la mayoría de adolescentes y jóvenes que ejer- 
cen VFP, el consumo de alcohol y cannabis principalmente. Sólo un pro- 
fesional señala que los casos con los que ha trabajado, ha sido un 50% 
que sí consumían y un 50% que no. 


"Hay un porcentaje importante de chicos que ejercen esta violencia y 
que consumen cannabis, principalmente” (Entrevista 1) 


"Al final el consumir para niños que tienen baja autoestima es una forma 
de sentirse reconocidos con los iguales y una forma de calmar el dolor 
que sienten por lo que le están haciendo a sus padres" (Entrevista 3) 


Mk 


Influencia de la Violencia Filioparental sobre la identidad personal de 
adolescentes y jóvenes. 


Los profesionales apuntan a que la mayoría de adolescentes y jóvenes 
que ejercen VFP son conscientes de lo que hacen pero algunos se sienten 
culpables por lo que les están haciendo a sus progenitores y otros no 
tienen ningún tipo de remordimiento debido a que consideran lógica su 
conducta. 


"La mayoría son conscientes de lo que están haciendo y se ven como un 
diablo. Algunos llegan a afirmar que sus padres es lo que más quieren 
en la vida, sin embargo, manifiestan que cuando están alterados no se 
pueden controlar" (Entrevista 2). 


"Ellos son totalmente conscientes de lo que hacen y no tienen ningún 
tipo de remordimiento. Ven que su conducta es algo totalmente normal, 
algo que tiene que ser así porque sus padres se lo merecen" (Entrevista 
4). 


4.2.3. Prevención de la Violencia Filioparental 


Los profesionales entrevistados han subraya entre los aspectos favora- 
bles para la prevención de la VFP: la importancia de la comunicación, 
de la expresión del afecto y en dedicar tiempo de calidad a los menores. 


"Compartir tiempo de calidad con los hijos/as ya que muchos padres no 
saben ni lo que les gusta a sus hijos/as" (Entrevista 2). 


"Los padres desde que los niños son pequeños deben ser responsivos, lo 
cual significa atender a las necesidades del hijo. Atender las necesidades 
del hijo no es sólo que estén bien alimentados, que tengan ropa o que 
vayan a la escuela, sino que también se tienen encargar de las emociones 
del niño o niña" (Entrevista 3). 


"Los padres deben mostrar a sus hijos que verdaderamente los entiende 
y que entienden su vida" (Entrevista 4). 


Otro elemento que consideran fundamental es el establecimiento de nor- 
mas, límites y consecuencias. 


"Es fundamental que el niño tenga un orden, que haya unas normas y 
unos límites" (Entrevista 3). 


= la 


Algunos profesionales coinciden en la importancia de trabajar tanto en 
la escuela como en la familia la Educación en Valores, las habilidades 
sociales y la Inteligencia Emocional. 


"Se debería trabajar en la escuela y en los padres la Educación en Valo- 
res, las habilidades sociales y la Inteligencia Emocional. (Entrevista 1) 


"Las nuevas generaciones están muy carentes de Educación Emocional 
ya que los menores no saben gestionar sus emociones" (Entrevista 4) 


5. DISCUSIÓN 


La VFP es un fenómeno que ha crecido exponencialmente en los últimos 
años, convirtiéndose en una problemática social (Infocop, 2021; Santos- 
Villalba, et al., 2021). A lo largo del estudio, se ha analizado el proyecto 
de vida de adolescentes y jóvenes que ejercen este tipo de violencia, con 
relación a la variable sexo. Además, se ha contado con la experiencia de 
cuatros profesionales, los cuales trabajan o han trabajado con adolescen- 
tes y jóvenes con problemas de conducta. 


Por un lado, se ha encontrado que el perfil de adolescentes y jóvenes que 
ejercen VFP no es fijo, aunque es cierto que hay una serie de elementos 
comunes a muchos de ellos. El estudio sugiere que el menor o joven que 
desarrolla este tipo de violencia tiene entre 12 y 16 años, y pertenece 
normalmente a una clase social media-alta. Se trata de chicos y chicas 
que se sienten incomprendidos por los padres por la falta de afecto de 
éstos y por la carencia de normas, límites y consecuencias. 


En lo que se refiere al proyecto de vida de estos/as adolescentes y jóve- 
nes, se ha encontrado que el 52,5% no tiene un objetivo profesional iden- 
tificado, siendo el porcentaje más alto en los hombres que en las mujeres 
(55,2% y 45,4%, respectivamente). Los profesionales entrevistados in- 
dican que los menores con los que han trabajado no presentan ningún 
tipo de interés por nada. 


"No tienen objetivos porque no saben que les gusta. La mayoría se sien- 
ten perdidos, no le ven utilidad a los estudios, debido a su falta de auto- 
estima" (Entrevista 2). 


Aquellos menores que tienen un objetivo profesional identificado 
(47,5%), el 37,5% conoce el itinerario que deben seguir para alcanzarlo 
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y el 10% no lo conoce. Sin embargo, los profesionales apuntan que en 
muy pocos casos se han encontrado con menores que tengan un objetivo 
profesional identificado, y en el caso que lo tuvieran, "para nada cono- 
cen el itinerario que deben seguir". Además, el 77% de los/las adoles- 
centes tienen una concepción del esfuerzo limitada o mínima, presen- 
tando escaso rendimiento escolar, siendo el porcentaje más alto entre los 
hombres. Este bajo rendimiento escolar fue apuntado también por Ro- 
mero y Cols (2005), quienes señalaron que adolescentes y jóvenes con 
conductas disruptivas en el ámbito familiar manifiestan actitudes de re- 
chazo hacia la escuela; y ha sido indicado por los profesionales entre- 
vistados, quienes consideran que ello se debe a la baja autoestima de 
éstos o a un acto de rebeldía. 


Entre las motivaciones vitales de los/las adolescentes y jóvenes estudia- 
dos que desarrollan esta violencia, los profesionales entrevistados apun- 
tan a que generalmente no tienen motivación por nada, siendo sus únicas 
preocupaciones el consumo de drogas y el pasar tiempo en la calle con 
los amigos o con la pareja. Al igual ocurre con las actividades de ocio 
donde los profesionales apuntan a que estas personas no realizan activi- 
dades relacionadas con un ocio saludable ya que su ocio se reduce al 
consumo de cannabis, a pasar tiempo con el móvil, así como en la calle 
con los amigos o la pareja. Por tanto, esto coincide con lo indicado por 
González y Tabanera (2015), quienes afirmaron que el interés o la mo- 
tivación de estos/as chicos/as se basa en la realización de actividades de 
ocio no organizado, entre las que se encuentra el consumo de sustancias 
tóxicas y/o la adicción a las videoconsolas y redes sociales. 


Por último, para que la VFP tenga menor incidencia en la actualidad, es 
necesario que, tal como apuntan los profesionales entrevistados, se tra- 
baje tanto en la escuela como en la familia, las habilidades sociales, la 
Educación en Valores y la Inteligencia Emocional. Asimismo, es im- 
prescindible el establecimiento de límites, normas y consecuencias ya 
que son "expresiones de amor, de cariño”. Como último aspecto funda- 
mental para prevenir la VFP guarda relación con pasar tiempo de calidad 
en familia, compartiendo actividades que agraden a todos los miembros. 
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6. CONCLUSIONES 


Como se ha mencionado a lo largo del estudio, la VFP es un fenómeno 
que está en auge, aumentando los casos cada año que pasa (Santos-Vi- 
llalba, et al., 2021). Este estudio se ha centrado en una variable pocas 
veces relacionada con el fenómeno de la VFP: el proyecto de vida de 
adolescentes y jóvenes que la ejercen. 


A través del estudio hemos abordado la descripción del Proyecto de 
Vida de adolescentes y jóvenes que ejercen VFP y han participado en la 
intervención del Método Mentoris, llegando a la conclusión de que un 
gran porcentaje de ellos/as carecen de un proyecto de futuro, es decir, 
no tienen objetivos profesionales/formativos identificados, presentan 
bajo rendimiento escolar y no tienen motivaciones en la vida, siendo sus 
únicas preocupaciones el consumo de sustancias tóxicas, jugar a las vi- 
deoconsolas y pasar tiempo en la calle con los amigos/as o la pareja. 


El hecho de que estas personas no tengan establecido su proyecto de 
vida se puede deber a varios aspectos. Por un lado, hay que tener en 
cuenta que muchos de ellos presentan baja autoestima, por lo que, su 
estado anímico disminuye, lo cual conduce a que no tengan interés por 
hacer cosas y que no le vean utilidad a los estudios o hacer cosas prove- 
chosas para su vida. Además, es importante tener presente que se trata 
de personas que están enfadadas con sus progenitores por la falta de in- 
terés de éstos, de forma que utilizan el chantaje emocional para hacer 
daño a sus progenitores con aquello que más les duele, como por ejem- 
plo, con los estudios. 


Un tercer elemento importante es que muchos de ellos tienen menos de 
16 años, por lo que, aún no han descubierto qué es lo que les gustaría 
hacer cuando finalicen el colegio. Por ello, consideramos que la escuela 
debería trabajar la orientación vocacional a conciencia desde que los 
menores entran en la Educación Secundaria Obligatoria (ESO) ya que 
los/las adolescentes carecen de mucha información, con relación a las 
posibilidades que existen una vez que termina la etapa escolar. Un úl- 
timo aspecto importante es que un gran porcentaje de ellos/as tienen 
como única motivación en su vida el consumo de sustancias tóxicas, ya 
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que, en muchos casos, es lo único que les hace calmar el dolor por la 
situación que viven en el ámbito familiar. 


Como conclusión, con los resultados obtenidos se ha podido dar res- 
puesta a los objetivos planteados antes de comenzar la investigación. Si 
bien se entiende que el estudio está inacabado, invitando a la comunidad 
científica a seguir investigando sobre la posible relación que existe entre 
proyecto de vida y VFP, profundizando especialmente en la historia de 
vida de estas personas, en sus necesidades y en sus objetivos vitales. 
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CAPÍTULO 42 


PROYECTO SOCIOEDUCATIVO, EN EL ÁREA DE 
ATENCIÓN AL MENOR EN CONFLICTO SOCIAL, 
“CENTRO MAGISTRUM” 


FRANCISCO ANTONIO RODRÍGUEZ MANTECA 
Escuela Internacional de Doctorado EIDUNED 


1. INTRODUCCIÓN 


Hoy en día, se está promoviendo un debate social sobre la aplicación de 
la ley penal de responsabilidad del menor, desde diferentes entes. La 
sociedad parece dividida entre quienes se muestran partidarios de acen- 
tuar un enfoque represivo y sancionador para hacer frente a las conduc- 
tas que están homologadas en el Código Penal y quienes consideran ne- 
cesario profundizar en el enfoque reeducativo y de reinserción social 
para una verdadera justicia penal juvenil. 


Esta polémica social, sobre la delincuencia juvenil, fenómeno cierta- 
mente complejo, deja abierta otras cuestiones, sobre los jóvenes de esta 
sociedad inmersa en una crisis de valores, cuestiones tales como {es po- 
sible entenderlos, sin considerarlos un problema?, ¿son ellos el pro- 
blema o son los contextos sociales el problema?, ¿cuál es el rol de las 
ciencias sociales? 


La educación social, intenta contestar a todos estos interrogantes, desde 
una intervención que sirva para que los destinatarios de la intervención, 
menores, jóvenes adolescentes infractores, puedan aprender a reflexio- 
nar de forma satisfactoria y, sobre todo, a cultivar capacidades formati- 
vas y personales, entendiendo la medida judicial como un derecho indi- 
vidual del menor y de la menor a recibir la ayuda, que necesita para su 
integración social, promocionando el desarrollo de competencias socia- 
les, emocionales y comportamentales. 
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Por otra parte, el perfil del menor que comete un delito, abarca un amplio 
número de características y particularidades, que van desde la inadapta- 
ción, desobediencia a la autoridad, violencia intrafamiliar, consumo de 
sustancias, abandono y fracaso escolar, hasta la carencia de estrategias 
para desenvolverse adecuadamente en los procesos que le requiere la 
sociedad del siglo XXI. 


Todo ello, implica la necesidad de dar respuestas a este colectivo vulne- 
rable, con el fin de poder favorecer sus procesos de socialización e inte- 
gración. Haciendo hincapié, en la conveniencia de un diagnóstico holís- 
tico, que sirva para analizar, la comprensión del comportamiento anti- 
social, entendiéndolo como resultado no sólo de factores genéricos, sino 
también, de otros factores, tanto externos como internos, no buscando 
en este estudio, un enfoque clínico de rasgos patológicos, sino establecer 
procesos que nos permitan conocer la realidad personal, familiar y social 
del joven infractor. 


En este contexto, surge el Proyecto Socioeducativo en el Área de Aten- 
ción del Menor en Conflicto Social en el Centro “Magistrum”, con el fin 
de poder potenciar el desarrollo psicosocial de aquellos jóvenes infrac- 
tores que están cumpliendo medida en régimen abierto y, que estando 
escolarizados en los diferentes Institutos de Enseñanza Secundaria, ne- 
cesitasen refuerzo y apoyo académico, para así trazar planes de inter- 
vención, que modifiquen su patrón conductual, potenciando la construc- 
ción de una vida alternativa a las conductas delictivas. 


1.1. MARCO TEÓRICO Y ESTADO DE LA CUESTIÓN 


Nuestra legislación en materia de menores se ha ido amoldando a las 
normas o recomendaciones internacionales de apostar por el modelo que 
tiene como lema “ayudar en vez de castigar”. Entre esta normativa le- 
gislativa, destaca las “Reglas de Beijing” de 1989, ya que dan la posibi- 
lidad de intervenir con los jóvenes infractores, sin recurrir a las autori- 
dades competentes para que los juzguen oficialmente, estando facultado 
el Ministerio Fiscal y otros organismos, para fallar y determinar progra- 
mas alternativos desarrollados para la reinserción social. Otras normas 
internacionales, ratificadas por España, fue la Convención de los 
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Derechos del Niño, “Directrices de Riad” de 1990 y la Carta Europea de 
los Derechos del Niño, aprobada por el Parlamento Europeo (1992). 


En España, en esta misma línea, la de apostar por la reeducación social, 
encontramos, tanto la promulgación de la Ley Orgánica 4/1992 de 5 de 
junio, sobre la reforma de la Ley reguladora de la Competencia y el Pro- 
cedimiento de los Juzgados de Menores, como la Ley Orgánica 5/2000 
de 12 de enero, de Responsabilidad Penal del Menor, posteriormente 
surge la Ley Orgánica 8/2006, de 4 de diciembre por la que se modifica 
la citada Ley Orgánica de Responsabilidad del Menor. En palabras de 
Arias Giner (2008: 7) << se pretende que la responsabilidad juvenil no 
se regule en los mismos términos que la de los adultos; de ahi la necesi- 
dad de ofrecerles una respuesta penal diferente, con un marcado carácter 
educativo, favoreciendo su desarrollo integral, logrando su recuperación 
social>>. 


A nivel autonómico, la Ley Organica 5/2000, de 12 de enero, atribuyó a 
las Comunidades Autónomas y a las Ciudades Autónomas de Ceuta y 
Melilla, en su art.45, la ejecución de las medidas adoptadas por los Jue- 
ces de Menores, a cuyo fin llevarán a cabo, de acuerdo con sus respec- 
tivas normas de organización y gestión de servicios, instituciones, pro- 
gramas adecuados para garantizar la correcta ejecución de las medidas 
previstas en ella. En este sentido, el Estatuto de Autonomía de Castilla 
y León, reformado por la Ley Orgánica 14/2007, de 30 de noviembre, 
en su art.70.1. 10°, atribuye competencia exclusiva a la Comunidad Au- 
tónoma de Castilla y León en materia de “Asistencia Social, Servicios 
Sociales y Desarrollo Comunitario”. En ejercicio de esta competencia 
las Cortes de Castilla y León aprobaron, en su día, la Ley 14/2002, de 
25 de julio de Promoción, Atención y Protección a la Infancia en Castilla 
y León, en cuyo Título IV se regulan las actuaciones en materia de me- 
nores infractores. 


Por otra parte, el marco teórico, en el que se basan las intervenciones 
socioeducativas del proyecto socioeducativo, con menores infractores 
con medidas judiciales en medio abierto, entiende que la delincuencia 
juvenil es un fenómeno multicausal (Kathleen, 2016), sin olvidar que la 
justicia restaurativa, debe abordar la intervención, atendiendo a las 


A 


necesidades de la víctima, infractor, familiares y de la sociedad en su 
conjunto (Hilterman et al. 2016). 


Así pues, se considera pertinente, explicar la delincuencia juvenil, intro- 
duciendo referencias teóricas, que permitan precisar, comprender, inter- 
pretar y hallar explicaciones a este fenómeno, que ha preocupado a las 
sociedades occidentales, debido a la importancia mediática, condicio- 
nada por el aporte de estadísticas oficiales, que alertan de un aumento 
de desajustes sociales y conductuales, que inciden a cometer hechos de- 
lictivos por parte de los jóvenes adolescentes. 


La teoría ecológica del desarrollo humano, Bronfenbrenner (1979), con- 
tribuye a la explicación sobre como las intervenciones con los jóvenes 
infractores, acogidos a soluciones extrajudiciales, denominadas de me- 
dio abierto, tienen muy presente los sistemas próximos al individuo, mi- 
crosistema, o las interrelaciones entre dos o más contextos en los que se 
desenvuelve el joven, mesosistema, atendiendo también a las interrela- 
ciones entre contextos que le afectan de forma indirecta, exosistema, 
para concluir con un marco en el que se producen las interrelaciones de 
los restantes sistemas, macrosistema. 


Y, es por ello, que el modelo ecológico, establece recursos adecuados, a 
las características de los menores y jóvenes infractores, para así poder 
favorecer sus procesos de socialización, teniendo muy presente, la ubi- 
cación de los espacios sociales y comunitarios más próximos a los en- 
tornos de la intervención acordada (Rodríguez-Bravo y del Pozo, 2013; 
Martínez et al. 2015), reseñando la interinfluencia entre los agentes de 
socialización, el sistema familiar, la adaptación al grupo de iguales y el 
desempeño académico, junto a las variables medioambientales (López y 
Rodríguez-Arias,2012). 


En este marco teórico, la teoría fenomenológica, adquiere especial im- 
portancia, ya que es capaz de analizar la construcción social de la vida 
cotidiana del menor infractor, permitiendo organizar el perfil sociode- 
mográfico (Sala y Ferrando, 2017) y las relaciones personales de los jó- 
venes infractores. No se debe olvidar, que el menor infractor tiende a 
iniciar su carrera delictiva en la adolescencia, período de contradicción 
y divergencia en el respeto a las normas sociales y en las interacciones 
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con los demás y uno mismo, siendo pues, muy necesario establecer diag- 
nósticos que nos hagan conocer los diferentes factores de riesgo asocia- 
dos a la delincuencia juvenil, que nos permitan el diseño de programas 
de intervención en el campo socioeducativo. 


De este contexto, emana la teoría ecológica de acción, que permitirá la 
comprensión del hecho socioeducativo (Melendro, 2013), apostando 
tanto por el principio de eficacia, proceso de acción, como por el princi- 
pio de incertidumbre, donde el repertorio conductual no es nada prede- 
cible y, es por ello, la necesidad de utilizar estrategias adecuadas en los 
procesos de socialización de los jóvenes infractores, apostando por me- 
todologías innovadoras, circulares y flexibles, que sean capaces de ca- 
nalizar procesos emancipadores para poder reconducir los sujetos de la 
intervención, favoreciendo su tránsito hacia la vida adulta de forma óp- 
tima y adecuada. 


Llegados hasta aquí, el marco teórico, da paso al estado de la cuestión, 
que nos permitirá sustentar nuestra línea de investigación, partiendo de 
un análisis de diferentes investigaciones, en el que se establezcan tanto 
premisas pertinentes en las intervenciones socioeducativas, terapéuticas, 
como estudios que incidan en averiguar, en qué medida los factores de 
riesgo y protección interactúan para favorecer el desarrollo de conductas 
prosociales o antisociales (Farrington & Ttof1, 2012). 


Por esta razón, con la mente puesta en la prevención y el tratamiento del 
comportamiento antisocial, diferentes investigaciones (Sepúlveda et al. 
2008; Mampaso et al. 2014; Ballesteros, 2019), apoyadas en la pedago- 
gía social, el modelo ecológico y desde la investigación acción-partici- 
pativa, apuntan que cuanto más restrictivas son las medidas impuestas 
por el órgano judicial peores tasas de reinserción se alcanzan y, es por 
ello, que se deba apostar por intervenciones reeducativas. 


En la misma línea, diversos autores insisten en que hay que hacer un 
esfuerzo por llevar diagnósticos potentes para medir adecuadamente los 
rasgos afectivos e interpersonales de los jóvenes como la falta de empa- 
tía o de emociones sociales (Robbins et al. 1991; Holmquist, 2008), ya 
que existen adolescentes que terminan por desarrollar una personalidad 
antisocial crónica (Frick et al. 2014), en comparación con los que sólo 
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exhiben comportamientos antisociales de modo transitorio, siendo pri- 
mordial especificar qué características tienen los jóvenes que presenten 
un mayor riesgo de presentar un perfil de comportamiento antisocial 
(López et al. 2015; Romero y González-Fraguela, 2016). 


De los dictámenes de la literatura especializada (Andrés-Pueyo, 2007; 
Vázquez et al. 2011; Ortiz, 2019), sobre proyectos socioeducativos de 
intervención, que logren mejorar los porcentajes en la reducción de la 
reincidencia y consigan favorecer los procesos de socialización, se con- 
cluye que los programas de acción de dichos proyectos socioeducativos 
ayudan a los destinatarios de la intervención a desarrollar mejores estra- 
tegias de afrontamiento (Mampaso et al. 2014; Ortiz, 2019) y, así favo- 
recer el desarrollo del autoconcepto identitario del joven adolescente, 
socialización y la mejora de su rendimiento académico y emocional, jus- 
tificando la necesidad por apostar por intervenciones de enfoques reedu- 
cativos y de reinserción social. 


1.2. CONTEXTO, ANÁLISIS DE LA REALIDAD 


El análisis de la realidad implica conocer el contexto en el que vamos a 
actuar y partir de las necesidades detectadas, sean o no explícitas. A su 
vez, el análisis, conlleva abordar la realidad desde la óptica descriptiva 
y analítica, ya que los profesionales e investigadores deben buscar orde- 
nar los contextos y los niveles de intervención según las necesidades de 
los destinatarios de la intervención socioeducativa. 


Y dada la perspectiva de exclusión social y educativa en la que nos si- 
tuamos en nuestra aproximación a los adolescentes en conflicto con la 
ley, nos vamos a referir a los factores contextuales, incidiendo amplia- 
mente en los contextos donde las intervenciones profesionales estén 
orientadas a potenciar las capacidades de rendimiento académico y el 
desarrollo social, mediante técnicas de reinserción social y educativas, 
promoviendo apoyos necesarios a la red familiar y social. 


De ahí, que nuestro estudio, parta de un diagnóstico inicial descriptivo, 
describiendo sencillamente lo que ocurre, dónde y con quién ocurre en 
el espacio que analizamos, observando inicialmente que el porcentaje de 
menores infractores en la Comunidad Autónoma de Castilla y León se 
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sitúa en el 14,3 %, un punto porcentual por encima de la media nacional, 
donde casi el 65 % de los menores infractores tenían entre 16 y 17 años, 
mientras el 35 % tenían entre 14 y 15 años, en la misma franja de edad, 
se mueve la población de sujetos que delinquen en la provincia de Ávila 
y, que forman parte de la muestra, con la que se lleva a cabo el proyecto 
socioeducativo dentro del “Centro Magistrum”. 


Por sexo, a nivel nacional, los menores varones condenados se sitúan 
próximos al 80 %, mientras el género femenino representa el 20,91 %. 
En el conjunto de la Comunidad Autónoma de Castilla y León los por- 
centajes de menores condenados indican que el 73,12 % son varones y 
el 26,87 % mujeres. Mientras, a nivel local, en la provincia de Ávila el 
porcentaje de jóvenes varones que han cometido faltas tipificadas en el 
Código Penal, se sitúa por encima de la media nacional y autonómica 
con un 87,23 % y, el género femenino, con un porcentaje del 12,76 %, 
se sitúa por debajo de la media nacional y autonómica. Reseñar que los 
datos aportados por el Instituto Nacional de Estadística son del año 
2019, un año antes de llevar a cabo la investigación. 


Por otra parte, los contextos en donde se desenvuelven los individuos sí 
pueden predisponer e impulsar a los jóvenes hacia una carrera delictiva, 
por ello, se pasa a describir aquellos contextos donde transcurren los 
itinerarios biográficos de estos jóvenes adolescentes, dentro de los cua- 
les, el sistema familiar, contexto comunitario, grupo de iguales y el con- 
texto educativo ocupan un lugar destacado. 


En este sentido, el contexto familiar, es el contexto esencial de sociali- 
zación de los menores, jóvenes adolescentes, determinando en gran me- 
dida muchos aspectos del comportamiento futuro. Diferentes investiga- 
ciones (García, 2003; Vienno et al. 2010; Pérez et al. 2010), destacan la 
correlación significativa entre circunstancias acontecidas dentro del sis- 
tema familiar [conflictos familiares, perdida de padres, falta de habili- 
dades de crianza, tamaño de la familia, ausencia de uno de los progeni- 
tores, clima familiar, comunicación intrafamiliar, calidad de las relacio- 
nes de apego, criminalidad de los progenitores] y, la posibilidad por 
parte del joven menor en cometer delitos tipificados en el Código Penal. 
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Así, Vázquez (2003), señala que una buena comunicación, supervisión 
y control de los hijos, disciplina adecuada y estrechos vínculos entre fa- 
milia y el adolescente, reducen el riesgo de delincuencia juvenil, en con- 
sonancia con otras investigaciones (Frías, 2003; Herrera et al. 2013; Sala 
y Ferrando, 2017; Buil et al. 2019) que confirman que un ambiente fa- 
miliar inadecuado incide en la conducta antisocial de las personas ado- 
lescentes o donde falta de habilidades de crianza, desestructuración fa- 
miliar y familias económicamente desfavorecidas son factores que pu- 
dieran intervenir en el desarrollo de conductas antisociales. 


Por otra parte, en la adolescencia en sus diferentes etapas, el contexto 
del grupo de iguales es uno de los que más influencia tiene en el desa- 
rrollo de este colectivo, ya que cada vez pasan más tiempo con su grupo 
de amigos que en el sistema familiar. Existiendo evidencia empírica 
(Cooley et al. 2011) que demuestra que la unión con amigos que parti- 
cipan en actividades delictivas es un potente predictor de la propia con- 
ducta delictiva del adolescente, lo que se denomina delincuencia socia- 
lizada. 


Al mismo tiempo, el contexto comunitario [vecindario, barrio, lugares 
de ocio], juega un rol muy importante en el ajuste psicosocial de los 
menores adolescentes, existiendo evidencia científica (Peterson et al. 
2000; Uceda et al. 2010) que confirma que aquellos barrios o contextos 
comunitarios caracterizados por bajos niveles económicos o altas tasas 
de delincuencia, consumo y tráfico de drogas, constituyen un factor de 
riesgo para el desarrollo de conductas delictivas, en los chicos/as ado- 
lescentes que residen en ellos. 


Para terminar el itinerario que describe la contextualización, mencionar 
que los centros de enseñanza son junto a la familia, amigos y el contexto 
comunitario, el contexto donde los jóvenes adolescentes, desarrollan la 
mayor parte de su vida cotidiana. Siendo espacios donde no solo se ad- 
quieren competencias instrumentales, sino también son escenarios 
donde se entrenan relaciones y normas sociales, convirtiéndose en un 
contexto esencial en la convivencia entre adolescentes y, es por ello, que 
existen estudios que confirman, en primer lugar, que el fracaso escolar 
y absentismo escolar precipita la delincuencia (Nieto, 2005; González, 
2012) y, en segundo lugar, lejos de los contenidos curriculares, las 
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instituciones educativas, muchas veces son reproductoras de las de- 
sigualdades sociales, de tal manera que el menor infractor antes de ser 
victimario, ha sido víctima de la exclusión social (Jiménez et al. 2005; 
López y Rodríguez, 2012; Buil et al. 2019). 


2. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACIÓN EXPERIMENTAL 


OBJETIVO GENERAL 


— Diseñar e implementar un Proyecto Socioeducativo, acorde a 
las necesidades, oportunidades e intereses de los destinatarios 
de la intervención, menores con medidas judiciales en Medio 
Abierto, con fracaso y absentismo escolar, en los diferentes 
Institutos de Enseñanza Secundaria de la provincia de Ávila. 


OBJETIVOS ESPECÍFICOS 


— Identificar el modelo más adecuado para la planificación y ges- 
tión del proyecto. 


— Responder de forma óptima y veraz a las diferentes preguntas 
que se plantea la sociedad sobre la aplicación de la Ley Penal 
de Responsabilidad del Menor. 


— Diseñar y supervisar las acciones, actividades y tareas del ciclo 
del Proyecto Socioeducativo. 


— Definir un marco evaluativo que sirva para verificar, analizar 
y evaluar los resultados alcanzados, divulgando los resultados 
alcanzados. 


3. METODOLOGÍA 


La metodología utilizada es la denominada “Metodología del Marco Ló- 
gico”, utilizada en proyectos socioeducativos, tanto para la planificación 
como para la supervisión y evaluación de proyectos. Y, es por ello, que 
en primer lugar, se parta de un problema a resolver, para posteriormente, 
plantear los objetivos, el diagnóstico [análisis de necesidades] y las 
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diferentes actividades procesuales, concluyendo con el proceso evalua- 
tivo, que consta de tres fases claramente diferenciadas: evaluación ini- 
cial diagnóstica, evaluación formativa procesual y una evaluación final 
sumativa, planteando un contraste de hipótesis, a través de la estadística 
inferencial. 


3.1. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 


Los proyectos nacen de problemas, entendiendo que el problema es un 
desafío, una aspiración a contribuir a solucionar problemáticas, dificul- 
tades y necesidades del colectivo al que va destinado la intervención. La 
definición del problema se convierte en la base para la elaboración de 
los objetivos y de los resultados que se esperan alcanzar en el proyecto 
(Pérez et al. 2010; Barbosa y Moura, 2013), donde la claridad y la pre- 
cisión en la definición de este desafío, determinará la manera de siste- 
matizarlo para resolverlo, siendo un factor decisivo en las etapas poste- 
riores del desarrollo del proyecto. 


Por ello, nuestro estudio, plantea la siguiente pregunta de investigación 
que dé la posibilidad de resolver el problema, constituyéndose en el 
punto de partida: 


¿Realizar una acción formativa a través de un programa de actividades 
socioeducativas para jóvenes infractores con medidas judiciales en me- 
dio abierto, mejorará su repertorio conductual, académico y su posterior 
integración social? 


3.2. DIAGNÓSTICO (ANÁLISIS DE NECESIDADES) 


Una vez determinado el problema, el diagnóstico de necesidades, dará 
la posibilidad de conocer los factores de riesgo que inciden en el com- 
portamiento de hechos delictivos tipificados en el Código Penal y, así 
conseguir la mayor eficacia en la intervención con los menores infrac- 
tores que formarán parte de la muestra en nuestro estudio experimental. 


Para la recogida de información, el diagnóstico se nutre, en primer lugar, 
de los expedientes judiciales digitalizados, procedentes de las memorias 
del Consejo General del Poder Judicial y del Tribunal Superior de Jus- 
ticia de Castilla y León y, en segundo lugar, de los datos obtenidos del 
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Inventario de Gestión e Intervención para Jóvenes, instrumento dise- 
ñado para evaluar tanto el sistema familiar y el grupo de iguales, como 
el contexto comunitario y el académico, a partir de las entrevistas reali- 
zadas por los diferentes profesionales que intervendrán en el Proyecto 
Socioeducativo en el “Centro Magistrum”. 


La información, verifica que los menores, jóvenes infractores, que for- 
man parte de la muestra del Proyecto Socioeducativo, abarcan un amplio 
abanico de características y particularidades, donde se aprecian circuns- 
tancias relacionadas con estilos educativos parentales inadecuados, esti- 
los de vida altamente influenciados por grupo de iguales de caracteristi- 
cas semejantes y con una situación de riesgo social evidente por tratarse 
de personas de gran vulnerabilidad. De manera general, se trata de me- 
nores que presentan un alto grado de absentismo y fracaso escolar, mos- 
trando capacidades intelectuales por debajo de la media, debido a la ca- 
rencia de estímulos socioafectivos, excepto una pequeña parte de la 
muestra, donde su rendimiento académico es alto. A su vez, son menores 
con un nivel de tolerancia bajo, que no disponen de autocontrol ade- 
cuado de impulsos, tienen carencias de normas y límites que ofrezcan 
seguridad personal. 


3.3. OBJETIVOS DEL PROYECTO SOCIOEDUCATIVO 


Partiendo de que un objetivo es la manifestación de un propósito que 
está dirigido alcanzar un resultado, tanto para conseguir la finalidad del 
Proyecto Socioeducativo, como para resolver el fin la investigación, se 
estima oportuno plantear los siguientes objetivos: 


3.4. OBJETIVO GENERAL 


— Potenciar el desarrollo positivo de los/as jóvenes infractores y 
favorecer procesos de socialización a través de la participación 
y la integración de los/as mismos/as en actividades grupales 
socioeducativas de aprendizaje, promoviendo factores de pro- 
tección, evitando la cronificación de los factores de riesgo. 
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3.5. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 


— Crear espacios, que promocionen el desarrollo de competen- 
cias académicas, sociales, emocionales, comportamentales y 
cognitivas a través del trabajo cooperativo, entre los destinata- 
rios de la intervención socioeducativa. 

— Facilitar a los adolescentes, jóvenes infractores, los medios ne- 
cesarios para que tomen conciencia de sí mismos y de su situa- 
ción en el entorno. 

— Acompañar en el proceso y desarrollo de los/as jóvenes ado- 
lescentes hacia la autonomía, construyendo con ellos/as pro- 
yectos personales de vida. 

— Ofrecer a los/as menores una alternativa a las conductas anti- 
sociales de riesgo para hacerles retomar comportamientos ade- 
cuados que les faciliten su tránsito a la vida adulta de forma 
óptima. 


3.6. MUESTRA Y TIPO DE ESTUDIO 


El estudio se caracteriza por un planteamiento metodológico mixto, lo que 
nos sitúa ante una investigación descriptiva-interpretativa ex post facto 
que le confiere una naturaleza cuantitativa-cualitativa complementaria. 


La muestra, la componen 20 sujetos, distribuidos en 10 sujetos en el 
grupo experimental y, otros 10 en el grupo de control. Jóvenes educan- 
dos, que cursan estudios en el tercer y cuarto curso de Enseñanza Secun- 
daria Obligatoria y, que cumplen o han cumplido recientemente medidas 
judiciales en medio abierto. 


3.5. DESARROLLO DEL PROYECTO 


La fase de ejecución del proyecto socioeducativo consiste en la realiza- 
ción de la planificación, teniendo en cuenta los objetivos propuestos y 
los resultados esperados. El desarrollo del proyecto, tuvo una duración 
de diez meses, desde el mes de septiembre hasta el mes de junio, el ciclo 
de un año académico, dicho proyecto, implica la realización de una serie 
de actividades, incluidas en seis módulos [Presentación, Taller de Habi- 
lidades Sociales, Actividades de Apoyo Académico, Prevención del 
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Consumo de Drogas, Prestaciones a la Comunidad], contando para su 
> 

realización, de diversos recursos físicos, humanos y tecnológicos, acti- 

vidades socioeducativas, que se realizan tanto dentro del “Centro Ma- 

gistrum”, como fuera del centro por otras instituciones, que reportan en 

los menores, procesos de socialización adecuados para favorecer su 

desarrollo cognitivo y psicosocial. 


Por consiguiente, la ejecución del Proyecto Socioeducativo da píe a la 
participación de profesionales de diferentes sectores y de participantes 
externos de diferentes instituciones educativas, siendo necesario esta- 
blecer una red de relaciones. A su vez, la ejecución, se caracteriza por la 
necesidad de establecer una flexibilidad adecuada y tener una capacidad 
de readaptación a los cambios imprevistos, que se van dando, teniendo 
muy en cuenta, dos aspectos claves en el desarrollo de los diferentes 
módulos. Por una parte, se tuvo rigor a lo previamente planificado, no 
se perdió de vista a los objetivos, ni a las actividades planificadas. Y, 
por otra parte, se tuvo flexibilidad, ya que la realidad era compleja y 
cambiante, era imposible prever todas las posibles coyunturas, que se 
fueron planteando en las diferentes intervenciones, teniendo que estar 
muy atentos a los cambios en el contexto de intervención, donde se fuese 
capaz de reorientar la acción de la forma más conveniente para lograr 
los objetivos. 


Nuestro trabajo de campo tuvo muy presente, la teoría ecológica y feno- 
menológica, ya que los adolescentes, acogidos a la intervención, tenían 
crisis, debidas a causas múltiples y complejas, que no se agotan en las 
características personales de cada joven, ni en el hecho de tratarse de un 
adolescente. Por este motivo, se estima conveniente, que dichas causas, 
debían analizarse en términos de interacción entre los individuos y los 
contextos en los que se producían, siendo estas teorías las más adecuadas 
para conceptualizar la complejidad de las causas contextuales que incre- 
mentan o reducen el riesgo de que surjan las conductas inadecuadas. 


Por otra parte, las actividades realizadas en los módulos, tienen muy en 
cuenta el sistema familiar y el marco institucional [Institutos de Ense- 
ñanza Secundaria], como agentes socializadores y de modelado, para el 
desarrollo de habilidades sociales y la relación entre iguales, donde los 
profesionales, llevan a cabo procesos de intervención que tienen 
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presente en todo momento los problemas de adaptación al contexto es- 
colar [bajo rendimiento académico, exclusión y aislamiento social] y la 
relación con los iguales, como fuente de aprendizaje y refuerzo a la con- 
ductas inadecuadas. 


Así mismo, las intervenciones en el proceso de intervención se plantean 
para dar respuesta a los déficits en los repertorios conductuales de los 
jóvenes infractores, fundamentalmente los que tienen que ver con saber 
identificar la existencia de problemas en las relaciones sociales, en las 
interacciones y en los procesos de formación académica de los diferen- 
tes estudios formales que cursan en los Centros Académicos de Ense- 
ñanza Reglada. 


4. RESULTADOS: EVALUACIÓN DEL PROYECTO 


La evaluación es la herramienta que nos permitirá organizar la compa- 
ración entre la situación prevista inicialmente y la situación real. Por 
ello, se plantea una evaluación comprensiva, en el sentido de no dejar 
de lado a ninguno de los tres aspectos fundamentales: el diagnóstico, el 
proceso y los resultados, dando la posibilidad de poder ser llevada, tanto 
internamente como externamente, apoyada en la complementariedad 
metodológica. De este modo, la evaluación queda configurada, como un 
proceso que se desarrolla a lo largo del proyecto, no únicamente al final 
para evaluar resultados. 


4.1. RESULTADOS: EVALUACIÓN INICIAL DEL PROYECTO 


La evaluación inicial, se centra en el análisis de diferentes variables 
como capacidad de conocer y marcar bases, en las futuras intervencio- 
nes, que permitan satisfacer las necesidades, de las cuales el Proyecto 
Socioeducativo, es deudor, sin olvidar su contexto de funcionamiento 
como mediador en la gestión y desarrollo de cara al éxito del mismo. 


Los datos del estudio obtenidos en la evaluación inicial, se nutre de la 
información obtenida a través del Inventario de Gestión e Intervención 
para Jóvenes, IGI-J, complementado con el análisis de expedientes digi- 
talizados, obtenidos de las memorias del GGPJ y del TSJ-CyL, para ter- 
minar con análisis exploratorio a través de la estadística descriptiva, 
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llevando a cabo diferentes entrevistas semiestructuradas a menores, fa- 
miliares y grupo de iguales. 


Los resultados verifican que la gran mayoría de los jóvenes pertenecen 
a familias con un nivel socioeconómico bajo, con estilos educativos 
inadecuados [negligente, permisivos, autoritarios, oscilantes], donde el 
absentismo escolar es muy alto y el rendimiento académico bajo. Más 
de tres cuartas partes de la muestra, formaban parte de un grupo de igua- 
les, que tenían riesgo delictivo, siendo sujetos multiproblemáticos, 
donde el delito más común es contra el Ordenamiento del Territorio, 
Patrimonio Histórico y Medio Ambiente, junto a la violencia inter/intra 
grupal y desacato a la autoridad. 


4.2. RESULTADOS: EVALUACIÓN PROCESUAL DEL PROYECTO 


Más allá de las finalidades apuntadas, <<para qué>>, la evaluación pro- 
cesual repara en el qué, evaluando cómo se realiza el “Programa de Ac- 
ción” [actividades, estrategias, temporalización, recursos, papel de los 
formadores], ajustándolo al diseño de la planificación del Proyecto So- 
cioeducativo, permitiéndonos a través de entrevistas y cuestionarios, co- 
nocer el grado de satisfacción de los usuarios tanto de los servicios pres- 
tados como el de los recursos aportados y el nivel de las temporalidades 
de los módulos. 


Los resultados confirman que la organización del “Centro Magistrum”, 
es valorada de forma muy óptima, ya que los encuestados, optan por la 
opción de muy satisfecho, con los siguientes porcentajes: 82 % de los 
profesionales, 72 % colaboradores y el 32 % de los jóvenes infractores, 
por la opción de satisfecho optan el 18 % de los profesionales, el 28 % 
de los colaboradores y el 40 % de los jóvenes infractores, optando un 20 
% por la opción ni satisfecho, ni insatisfecho y un 8 % insatisfecho. 


Por otra parte, la valoración del trato de los profesionales del campo 
socioeducativo hacia los jóvenes infractores, el 80 % de los participan- 
tes, eligen la opción de satisfecho, donde a su vez los jóvenes valoran 
de forma muy positiva el realizar actividades junto a los familiares, en 
concreto el 60 % de los encuestados, en la franja de satisfecho y muy 
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satisfecho, donde un 20 % opta por la opción: ni satisfecho ni insatisfe- 
cho. 


Al mismo tiempo, el grado de intimidad y el respeto a los derechos del 
menor, es valorado positivamente, alcanzando el 70 % de las respuestas 
emitidas por los jóvenes encuestados, tan solo un 10 % cree que son 
vulnerados sus derechos, siendo muy significativo las respuestas dadas 
por los familiares y profesionales colaboradores, ya que ninguno, cree 
que se vulnere los derechos de los jóvenes infractores en el Proyecto 
Socioeducativo, aunque se debe reseñar, que el 30 % de los progenito- 
res, optan por la opción de ni insatisfecho ni satisfecho. 


Por otra parte, la evolución de los resultados académicos de los educan- 
dos, confirman que las medias de las calificaciones, son significativa- 
mente superiores a las que preceden al iniciar las actividades del pro- 
yecto, pasando a tener medias con un rendimiento óptimo, e incluso en 
algunos sujetos muy óptimo, dato muy significativo, debido a la corre- 
lación directa entre absentismo, fracaso y abandono escolar prematuro, 
con el aumento de probabilidad a la hora de cometer delitos o reincidir. 


4.3. RESULTADOS: EVALUACIÓN SUMATIVA, FINAL DEL PROYECTO 


Si la evaluación del proceso, se preocupó esencialmente, por la forma 
en que se desarrolló la atención a los menores, jóvenes infractores o 
cómo se llevó a cabo el diseño de las actividades y organización del 
“Centro Magistrum”, la evaluación final sumativa, se interesa por el 
grado en que este análisis consigue alcanzar los objetivos para los que 
se concibió el Proyecto Socioeducativo, determinando como variable in- 
dependiente “causa”: formar parte del Programa de Acción, durante los 
meses de octubre a junio y, como variable dependiente “efecto”: el nivel 
de sociabilidad, rendimiento académico o el grado de impulsividad, con 
el fin de demostrar la Hipótesis alternativa H1: Existen diferencias esta- 
disticamente significativas a favor del grupo experimental, frente al 
grupo de control, por el hecho de participar en los médulos del proyecto, 
tanto en la mejora de competencias sociales, rendimiento académico, 
como a la hora de disminuir el grado de impulsividad, para mejorar sus 
procesos de socializacion. 
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En adelante, se muestran los resultados obtenidos (Software PSPP), de 
las variables: nivel de sociabilidad, rendimiento académico e impulsivi- 
dad, para establecer un análisis comparativo entre el grupo de control y 
experimental, donde el nivel de sociabilidad y rendimiento académico 
se mide con la prueba de Kolmogorov-Smirnov, con un intervalo de 
confianza del 95 %, mientras que, la variable impulsividad se utiliza la 
escala “Barratt”, con consistencia interna a= 0,80. 


4.3.1. Nivel de sociabilidad 


Tanto en el grupo de control P (Kzs)= 0.709 > alfa (0.05), como el grupo 
experimental P (Kzs)= 0.543 > alfa (0.05), cumplen los supuestos de 
normalidad, independencia y homocedasticidad y, al ser dos grupos in- 
dependientes y una muestra pequeña, se estima oportuno aplicar la 
prueba t Student (6,21), arrojando los siguientes estadísticos en una es- 
cala de 0 a 10: grupo de control X = 3,50; o = 0,85; grupo experimental 
X= 6,50; o = 1,27, corroborando que existen diferencias estadistica- 
mente significativas a favor del grupo experimental a la hora de adquirir 
competencias sociales. 


4.3.2. Rendimiento Académico 


De los datos obtenidos, se deduce que tanto en el grupo de control P 
(Kzs)= 0.640 > alfa (0.05) como el grupo experimental P (Kzs)= 0.697 
> alfa (0.05), cumplen los supuestos de normalidad, independencia y ho- 
mocedasticidad y, al ser una muestra pequeña, se estima oportuno apli- 
car la prueba t Student (3,07), arrojando los siguientes estadísticos en 
una escala de 0 a 10: grupo de control X= 3,70; o = 1,83; grupo experi- 
mental X = 5,70; o = 0,950, corroborando que existen diferencias esta- 
disticamente significativas a favor del grupo experimental, obteniendo 
mejor rendimiento académico e incrementando su autoestima, inci- 
diendo de forma directa tanto en la disminución de conductas antisocia- 
les como en el comportamiento delictivo . 
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4.3.3. Impulsividad: Reincidencia 


Tras aplicar una terapia grupal a través de técnicas terapéuticas y socio- 
educativas, a lo largo de seis módulos, para reducir el nivel de impulsi- 
vidad, variable que correlaciona directamente, con la comisión de deli- 
tos y la reincidencia en los jóvenes infractores, se obtienen estadísticos, 
Escala de impulsividad Barratt, rango de 0 a 5, que confirman que el 
grupo experimental X = 1,60; o = 0,312. obtiene mejores resultados que 
el grupo de control X = 3,80; o = 0,79, verificando que la terapia grupal 
ha sido Optima para disminuir tanto la impulsividad, como la probabili- 
dad de delinquir o sufrir trastornos de comportamiento, como los vincu- 
lados a la falta de control de impulsos. 


5. DISCUSIÓN, CONCLUSIONES Y PROPUESTAS 


La ciudadanía sabe de la importancia que tiene la integración social de 
los menores, jóvenes infractores, en el conjunto de la sociedad y, es por 
ello, que el campo de las ciencias sociales, apueste por abordar el pro- 
blema, desde la reeducación, donde los profesionales del campo social, 
juegan un papel esencial, en las diferentes intervenciones que se lleven 
a cabo con este colectivo vulnerable, teniendo por ello la necesidad de 
apostar por equipos de trabajo cohesionados (Melendro 2013) que 
apuesten por la interdisciplinariedad y transdisciplinariedad. 


Ahora bien, solventar los problemas [déficits en habilidades sociales, 
bajo rendimiento académico, conductas disruptivas, estilos familiares 
negligentes] en los que está inserto este colectivo, jóvenes infractores, 
no es una tarea fácil y, es por ello, que se deba apostar en las interven- 
ciones por diagnósticos exhaustivos previos, para conocer tanto los fac- 
tores de riesgo como los factores de protección y, así establecer hipótesis 
y objetivos coherentes y apropiados (Mampaso et al, 2014). 


Siguiendo la línea establecida por diferentes investigaciones, centradas 
en los factores de riesgo y protección, los resultados muestran que la 
conducta delictiva está asociada a un entramado de variables que inter- 
actúan entre sí (Ortega et al, 2016; Ferrer y Capdevila, 2016). Entre estas 
variables, encontramos el rendimiento académico de los menores, donde 
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los datos verifican la vinculación entre fracaso escolar y comporta- 
miento antisocial, hallazgo consistente con los estudios aportados por 
(Nieto 2005, González, 2012; Buil et al, 2019). 


En este sentido, los resultados de la evaluación, concluyen que estable- 
cer actividades de apoyo académico junto actividades de corte socioedu- 
cativo, influyen directamente en potenciar el desarrollo positivo de los 
jóvenes infractores, favoreciendo sus procesos de socialización, en con- 
sonancia con otros estudios (Moffitt et al. 2011; Biscione y Picornell, 
2015). 


Asimismo, no se encontraron estudios previos, que hubiesen abordado 
este problema, desde la perspectiva de la intervención llevada a cabo en 
el “Centro Magistrum”, ya que adicionalmente, se apostó por conglo- 
merar, diferentes talleres en un mismo proyecto, estableciendo como es- 
trategia, llevar algunas actividades, donde participasen grupos normati- 
vos, destacando entre estas, las “actividades de apoyo académico”, con- 
siguiendo disminuir el complejo, timidez o preocupación del joven in- 
fractor, aumentando sus factores de protección. 


Nuestro estudio de investigación apuesta por la necesidad de incluir una 
representatividad significativa del género femenino en el proceso de in- 
tervención, ya que este género queda muchas veces invisibilizado al no 
formar parte de los proyectos o programas, esta apreciación es consis- 
tente con lo encontrado en otras investigaciones (Cámara, 2011, Aedo- 
Rivera, 2014). 


Por otro lado, los resultados del Proyecto Socioeducativo, confirman la 
necesidad de apostar por intervenciones más proactivas y reeducativas 
que punitivas en línea con las investigaciones llevadas a cabo por Nava- 
rro y Pastor (2017: 24) cuando afirman <<es primordial apostar por prác- 
ticas socioeducativas frente a las correctivas en todo los procesos pena- 
les, siendo aún más importante en los procesos en los que están insertos 
los menores >>, hipótesis de la que parte el estudio de investigación que 
se ha realizado en el “Centro Magistrum”. 


Si bien, la investigación llevada a cabo, nos permite hacer una visión 
holística de la realidad, viabilidad y eficiencia, tiene como limitación el 
no haber profundizado en la variable violencia intrafamiliar de forma 
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exhaustiva, aún más sabiendo de su importancia como indicador princi- 
pal en los comportamientos delictivos en la adolescencia, siendo reco- 
mendable, que futuros estudios, tuvieran como objetivo su análisis. 
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CAPÍTULO 43 


TRAYECTORIAS DE VIDA ANTES 
DE LA ENTRADA EN PRISIÓN: 
CLAVES PARA LA INTERVENCIÓN 


ROSA AGÚNDEZ DEL CASTILLO 
Universidad de Deusto 


1. INTRODUCCIÓN: EL TERMINO DESAFILIACIÓN. 


¿Por qué acabé en una prisión? Esta pregunta se la hacen todos los hom- 
bres y mujeres con experiencia carcelaria. Es por ello que en este capí- 
tulo realizamos un análisis sobre los significados que las personas otor- 
gan a la entrada en prisión, concretamente se examinan aquellos acon- 
tecimientos que ellos y ellas identifican como las razones que les lleva- 
ron a ingresar en un centro penitenciario. Indagar en las experiencias 
previas ligadas a la entrada en prisión permite detectar necesidades y 
dibujar un mapa de acciones que den respuesta a las problemáticas de 
desafiliación que aquí se presentan. La teoría de la (des)afiliación (Cas- 
tel, 2014) permite analizar las vidas de las personas protagonistas como 
un proceso, donde experimentan tanto acontecimientos de afiliación 
como de desafiliación, y entender, que, en ocasiones, la cárcel y el barrio 
pueden trazar una línea transitoria, es decir, que la desafiliación co- 
mienza mucho antes que el ingreso en prisión y puede continuar una vez 
fuera de ella. Como señala Osuna (2020, p.37), “los vínculos entre den- 
tro y fuera son evidentes”. Esta realidad da cuenta de la importancia de 
prestar atención a la relación entre las practicas que perpetúan la exclu- 
sión en colectivos vulnerables y la entrada en la cárcel. 


Robert Castel (2014) define el concepto desafiliación como una situa- 
ción de vulnerabilidad que se manifiesta en la ruptura con las estructuras 
de sociabilidad (el sistema educativo o el mundo laboral) y en la fragili- 
dad de los vínculos más próximos, familiares y comunitarios. Exacta- 
mente se ha definido el concepto como el “proceso mediante el cual un 
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individuo se encuentra disociado de las redes sociales y societales que 
permiten su protección” (Arteaga, 2008, p. 165). Estos desajustes hacen 
que las personas puedan transitar por distintas zonas siendo más o menos 
parte de una comunidad o sociedad. El autor define tres zonas: la zona 
de integración, la zona de dependencia o vulnerabilidad y la zona de 
exclusión (desafiliación). 


Identificar las prácticas y acontecimientos que les han situado en la vul- 
nerabilidad, permite indagar en los matices de la (des)afiliación y visua- 
lizar el recorrido hacia la zona de exclusión, entendiendo que la cárcel 
puede suponer la extensión de la exclusión (Añaños-Bedriñana y Jimé- 
nez-Bautista, 2016) pero también una ventana donde coger aire y ali- 
viarse de los daños de la desafiliación. 


1.1. FACTORES ASOCIADOS AL INGRESO EN PRISIÓN 


La vida de las personas que llegan a ser encarceladas esta poco estudiada 
(McKay et al., 2018). Sin embargo, algunos estudios (Addy et al., 2013; 
McKay et al., 2018; Coker y Macquoid, 2015) ya confirman la relación 
entre el ingreso en prisión y algunas dinámicas familiares. La pobreza 
económica, no haber superado la educación secundaria obligatoria, la 
inestabilidad familiar y residencial, las complejas dinámicas de crianza 
y de pareja, la violencia en la relación amorosa, el consumo y abuso de 
sustancias como el alcohol y las drogas, o vivenciar el encarcelamiento 
de uno de los progenitores o de la pareja son algunos de los factores de 
riesgo que se vinculan con una posible entrada en prisión. 


Hasta el momento, debido quizás a que las mujeres son minoría en las 
cárceles (De Miguel, 2008), aun habiendo crecido la población femenina 
más que la masculina (Añaños-Bedriñana y Jiménez-Bautista, 2016), el 
interés por ellas y los factores que les llevaban a prisión era casi inexis- 
tente. Sin embargo, debido al creciente número de mujeres encarceladas 
en los últimos años en el contexto estadounidense, y la cada vez más 
aceptada perspectiva de género en los analisis, así como la introducción 
de un número mayor de trabajos en las ciencias sociales con un enfoque 
feminista, el interés por los factores de riesgo específicos asociados a la 
entrada en prisión de la población femenina ha aumentado. 
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La pobreza, los abusos sexuales, el encarcelamiento del padre o la madre 
o el abuso de sustancias por parte de las figuras cuidadoras, quienes a su 
vez les introdujeron en el consumo de alcohol y drogas (Fedock, 2018), 
son algunos de los acontecimientos adversos que experimentan las mu- 
jeres antes de su ingreso en prisión (Leigey y Reid, 2010). El intento de 
suicidio antes de la entrada en prisión está también presente en las vidas 
de estas mujeres en un alto porcentaje (Dye y Aday, 2013). Fedock 
(2018), encontró que las experiencias traumáticas representaban un por- 
centaje significativamente alto en las vidas de las mujeres encarceladas 
antes de su ingreso en prisión, y que estas se daban principalmente en la 
infancia y adolescencia en sus relaciones primarias, continuando en la 
edad adulta. Además, las mujeres de su estudio indicaron que no conta- 
ron con apoyo ni recursos para tratar el consumo de sustancias, las cua- 
les usaban para evadirse de los estresores (abusos, maltrato, etc.). 


Otro de los factores asociados al ingreso en prisión en el caso de las 
mujeres es la violencia de pareja, la cual está estrechamente relacionada 
con la experiencia de encarcelamiento (Coker y Macquoid, 2015 en 
McKay et al., 2018). Según Aristizábal y Cubells (2019), la violencia de 
género, presente en las relaciones afectivas en sus diferentes formas (es- 
tructural, simbólica, emocional, física), da lugar al acto delictivo. Ade- 
más, este tipo de violencia, así como el abuso físico o sexual a partir de 
la adolescencia y en la edad adulta, está más presente en la mujeres que 
en los hombres (Leigey y Reed, 2010). 


Por otro lado, estudios sociológicos y criminológicos feministas han 
destacado las causas sociales de la delincuencia femenina (Almeda y Di 
Nella, 2017 en Aristizábal y Cubells, 2019). En esta línea, se han exa- 
minado factores como la falta de oportunidades de acceso a los recursos, 
la baja empleabilidad o el bajo nivel de estudios (Osuna, 2020). La de- 
lincuencia femenina se puede explicar mejor a través de factores socia- 
les que de problemáticas individuales. 


A continuación, el capítulo recoge un segundo apartado que muestra el 
marco metodológico, las técnicas de investigación y la contextualiza- 
ción de las personas participantes. En tercer lugar, se recogen algunos 
de los resultados más relevantes que pretenden responder al objetivo de 
este trabajo: conocer aquellos acontecimientos que han podido incidir, 
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según las personas participantes, en su ingreso en prisión y analizar estos 
sucesos desde el concepto de desafiliación (Castel, 2014). Tras el anali- 
sis de los resultados, se presenta la discusión y finalmente las conclusio- 
nes con el fin de proponer acciones para la mejora de las intervenciones 
socioeducativas. 


2. OBJETIVOS 


— Identificar los acontecimientos que les han situado en la zona 
de vulnerabilidad. 


— Analizar desde el concepto de desafiliación, las practicas que 
han podido incidir, según las personas participantes, en su in- 
greso en prisión. 


— Analizar los significados que las personas dan a su entrada en 
prisión. 


3. METODOLOGÍA 


Este trabajo se desarrolla en el marco de una investigación más amplia, 
la cual persigue co-construir relatos de vida (7 hombres y 2 mujeres) 
acerca de los procesos de (des)afiliación de personas que han experl- 
mentado la prisión. Para ello, se ha privilegiado la entrevista en profun- 
didad en combinación con otras técnicas como la observación partici- 
pante. Con cada una de las personas se han llevado a cabo 5 encuentros 
presididos por una entrevista en profundidad de entre una hora y media 
y dos horas de duración. 


Para esta ocasión se han seleccionado 9 entrevistas en profundidad, con- 
cretamente la primera de las cinco entrevistas realizadas a cada partici- 
pante. A través de esta entrevista se ha recogido información sobre sus 
vidas antes del ingreso y aquellos acontecimientos que han marcado su 
entrada en prisión, con el fin de dialogar y co-construir un discurso que 
revele los significados que las propias personas participantes en la in- 
vestigación dan a su encierro y a la propia cárcel, como mecanismo ar- 
ticulador del sistema penitenciario. 
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Los ejes temáticos de la entrevista que respondían al espacio-tiempo de 
vida antes de la prisión fueron los siguientes: relaciones familiares, parti- 
cipación en asociaciones, ayuda profesional, relaciones vecinales, expe- 
riencias formativo-laborales y acontecimientos que te llevaron a prisión. 


Todas las entrevistas han sido grabadas y transcritas. Estas grabaciones se 
mezclan con notas significativas que se han recogido a través de la observa- 
ción participante. Los lugares en los que se han llevado a cabo las entrevistas 
han variado y han sido seleccionados por las personas participantes. En 
aquellas ocasiones donde los y las participantes se sentían más cómodas, los 
encuentros programados para las entrevistas se convertían en acompaña- 
mientos a lugares del barrio donde realizaban sus compras, gestiones, o pa- 
saban su tiempo libre. La observación participante, ha permitido así, conocer 
la cotidianidad que rodea al día a día de las personas en el marco de un re- 
curso residencial, donde se encuentran en el momento de esta investigación. 


En este trabajo todos los nombres son seudónimos y se ha anonimizado 
la información. 


En la siguiente tabla se presentan algunos datos que ayudan a la contextua- 
lización de las personas participantes en el momento de la investigación: 


TABLA 1. Edad y situación penitenciaria de las personas entrevistadas. 


Participante Tiempo pasado en prisión Situación administrativa Edad 

Lola Entre 2 y 3 años. 3° grado. 25 
María 2 años y medio. 3° grado. 46 
Mateo 3 años. Libertad definitiva. 38 
Martín 15 años. Libertad definitiva. 51 
Niko Entre 4 y 5 años. Condicional. 32 
8 años (esta última vez). Libertad definitiva. 54 

Jorge 
21 años. Condicional. 53 

Lucas 
2 años. Libertad definitiva. 52 

Pablo 

ñ 0 

Daniel 2 años. 3° grado. 42 


Fuente: elaboración propia 
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4. RESULTADOS 


Las experiencias de los y las participantes han permitido ilustrar aspec- 
tos significativos relacionados con el abandono de la institución educa- 
tiva, la distancia y ruptura con los vínculos familiares, el consumo de 
drogas, la violencia de género, la precariedad laboral, pero también los 
mecanismos de arraigo o las estrategias para afrontar la vulnerabilidad, 
que reflejan una clara falta de acceso a los recursos y por tanto de opor- 
tunidades para transitar la zona de integración y dejar los márgenes. 


A continuación, se exponen los hallazgos más relevantes recogidos en 4 
categorías que se explican a través de las narraciones de las personas 
participantes: 


4.1. LAS ESTRUCTURAS DE SOCIABILIDAD: LA FAMILIA Y LA ESCUELA. 


El acto de echar la vista atrás en sus vidas revela acontecimientos de 
desafiliación en el marco de las primeras sociabilidades en 7 de las 9 
personas del estudio, reflejándose en estos, múltiples situaciones de so- 
ledad en la infancia y adolescencia, así como una clara ruptura con el 
sistema escolar en edades tempranas. 


“Todo empieza mucho antes” dice Lucas cuando le pregunto qué cree él 
que le llevó a prisión. Recuerda el colegio como un lugar que le “des- 
arropo”, donde compartía clase con personas de diferentes cursos que 
“no querían hacer nada”. Todos los días recibía bofetadas de un profesor 
que “pusieron allí para eso: no te preguntaba cómo estabas, qué tal con 
tu padre, si has discutido con él y si te sentías bien o mal”. 


[Octubre del 2020, notas de campo del primer encuentro con Lucas, 
plaza del pueblo.] 


Buf...es que para mi, mi vida ha sido un caos, porque... a ver... yo con 
5 años mi padre se fue y ya no supe nada más de mi padre, mi madre 
encontró una pareja cuando tenía yo 8 años, se fue... yo me quedé con 
mi abuela, y al tiempo me llevaron con mi madre, entonces, a partir de 
ahí, ya fue un caos, porque era, llevarme pa allá, devolverme, volver 
pallá, cambiar de pueblo a otro lado y luego volver al mismo pueblo, 
luego devolverme otra vez y es como pues que soy un juguete o algo. 


[Lola, febrero del 2021, piso de inserción. ] 


Yo era muy buen estudiante, muy buen estudiante. ..pero...con 17 años 
entré en la prisión militar y pasamos mucho miedo, éramos chavales 
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jovencitos y estábamos con suboficiales, eran rambos, rambos de ver- 
dad. Huérfanos la mayoría que los habían sacado del hospicio para en- 
trenarlos en el ejército: -Firma de los padres, no tiene padres, firma del 
orfanato, y nos metían allí... pasábamos miedo coño, pasábamos 
miedo... 


[Martin, noviembre del 2020, cafeteria del barrio. | 


Después de los internados, aquí, con la abuela, hasta que la abuela, 
cuando yo tenía 15 años, iba a hacer 16, pues ella se fue de mi vida al 
cielo. Desde este momento empiezo a ser más rebelde y el abuelo piensa 
que sí, que ya que la abuela me había preparado la emancipación, que él 
también daba el ok, se hizo judicialmente porque antiguamente siendo 
menor tenías que... vino el abuelo de Italia, dos abogados y yo recuerdo 
que aquellos caballeros me dijeron, bueno ya eres adulta, y ahora ¿qué 
vas a hacer?, y le dije que me iba a Paris, a terminar mis estudios y me 
puse a trabajar y desde entonces me he recorrido un cuarto de Europa 
trabajando. Desde los 16 empecé a trabajar. No estuve mal. Luego hubo 
un periodo en el que no hubo conexión, me alejé un poco de la familia 
italiana, y me enamoré, me casé, con 18 años, tuve un marido, buf, bas- 
tante decentillo, hasta que paso lo que pasó y desde entonces mi forma 
de hablar de los hombres es... mucho más cruel que el de las mujeres. 


[María, diciembre del 2020, centro de inserción] 


Las narraciones muestran un abandono temprano del sistema escolar, 
siendo este uno de los recursos con mayor significado en el desarrollo 
de las primeras sociabilidades. Podemos observar cómo los y las prota- 
gonistas del estudio experimentan las primeras rupturas con los vínculos 
más próximos entre los 15 y 17 años. Además, en el caso de las mujeres, 
los desplazamientos, cambios de domicilio y residencia, así como las 
alternancias en las figuras de referencia en los cuidados alteran la opor- 
tunidad de construir lazos sólidos y permanentes. En el caso de María, 
se puede vislumbrar una primera experiencia amorosa compleja que ter- 
mina siendo el inicio de una espiral de violencia, como narra ella en 
otros encuentros que mantuvimos más adelante. 


4.2. VULNERABILIDAD Y PRECARIEDAD LABORAL 


Entre las personas participantes, 7 habían trabajado en ámbitos y secto- 
res especialmente precarios, temporales, inestables y de baja cualifica- 
ción, como la hostelería o la recogida de fresas. Ante el abandono tem- 
prano de la institución educativa y la fragilidad de los vínculos más 
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próximos y familiares, la inmersión en el mundo laboral a edades tem- 
pranas, como se muestra en la narración de María, surge como un me- 
canismo de arraigo a la zona de integración. Sin embargo, las opciones 
de acceso a un trabajo estable son limitadas. Esta posición dificulta el 
tránsito para dejar atrás la vulnerabilidad. 


En el momento de ingreso a prisión ninguna persona contaba con ingre- 
sos económicos. En el caso de los hombres el tráfico de drogas aparece 
como una respuesta a la precariedad; una estrategia ante las rupturas con 
las redes sociales. 


Yo no trabajaba, este tema mío de prisión empezó en el 2012. Yo cuando 
eso tenía poco tiempo aquí en España, hice un viaje desafortunado con 
un amigo a Madrid y... buf... dios padre... en realidad ese tío no vivía 
aquí, estaba en Noruega y vino a Madrid y de Madrid aquí, a mí casa y 
esa ha sido mi ruina, esa persona ha sido mi ruina. Lamentablemente 
uno no puede decir... pasarle la responsabilidad de sus actos a otra per- 
sona, pero... la insistencia... cuando te aportan tantas ideas negativas a 
ti al lado también eso influye... yo sí sabía más o menos en lo que estaba, 
pero yo no tenía las herramientas para hacerlo propiamente yo esas co- 
sas. 


[Mateo, noviembre del 2020, piso de inserción. ] 


No tenía mucho, yo no trabajaba apenas. Si he trabajado ha sido así, por 
temporadas cortas, bastantes cortas, en el campo, sembrando, reco- 
giendo no, sembrando (risas) o yendo a por setas, pero eso ya era por 
libertad, cada uno, independiente, tu recogías y luego... era temporada 
de recoger níscalos y cada uno iba a recoger y tal luego iba al almacén 
y ahí los compraban por no sé qué, igual, 3 euros el kilo o 5 euros el kilo 
y así iba. 


[Lola, febrero del 2021, piso de inserción. ] 


El relato de Mateo confirma como la precariedad laboral es uno de los 
factores de riesgo asociados al ingreso en prisión (Añaños-Bedriñana, 
2017; Turbi y Llopis, 2017). De origen latinoamericano, Mateo llego a 
España con un plan y estudios de Bachillerato, sin embargo, la empresa 
donde comenzó a trabajar cerro y todo comenzó a agrietarse. En el caso 
de Lola, con una historia de abandono temprano del sistema escolar, el 
empleo fue a sus 15 años una alternativa a la vulnerabilidad y la fragili- 
dad que experimentaba en sus relaciones sociales y familiares que 
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comenzaron en su infancia, pero una alternativa precaria que no le sirvió 
para construir una vida autónoma. 


4.3. VIOLENCIA DE GÉNERO Y LA CÁRCEL COMO REFUGIO 


En el caso de las mujeres, la violencia de género en la pareja aparece 
como una razón de ingreso en prisión, la cual ocupa un lugar relevante 
en sus relatos, generando una significación particular del encierro: alivio 
y refugio. 
Estar con la persona con la que estaba. Sí, sin duda. Hacerle ca... bueno, 
no hacerle caso, hacer lo que él quería, prácticamente, que yo le podía 
haber dicho que no y eso le he dicho muchas veces que no, pero eso 


conllevaba a que pasase algo peor, entonces... pues... un poco mario- 
neta, claro... 


[Lola, febrero del 2021, piso de inserción. ] 


¿En qué momento se me torció la risa? Pues... no sé qué decirte.... Con 
19 me casé (silencio). Yo creo que, por ahí, con los 19, 20, a lo mejor... 
vi algo en mi ex pareja que... realmente no me gusta. Puede ser, y creo 
que fue él mi primer agresor. Supongo que eso... 


[María, diciembre del 2020, piso de inserción. ] 


Ante la pregunta ¿Qué crees que te ha llevado a prisión?, ambas muje- 
res narran dinámicas y practicas complejas y en ocasiones violentas den- 
tro de sus experiencias de pareja. Siguiendo a De Miguel (2017), el amor 
es una vivencia de validación y de libertad individual en las sociedades 
modernas, que, en estas mujeres, aunque aparece de manera precaria, las 
permite seguir siendo parte de la zona de integración. Sin embargo, este 
“amor precario”, de la misma manera que se recogía como la precarie- 
dad laboral es un elemento clave en el camino hacia la prisión, las posi- 
ciona en el riesgo y la vulnerabilidad. 


5. DISCUSIÓN 


Los relatos compartidos muestran como la desigualdad social se confi- 
gura a partir de la relación de varias circunstancias (De Miguel, 2014), 
confirmando que la desafiliación no es un proceso aislado de una sola y 
puntual experiencia. El concepto vertebrador de este trabajo de investi- 
gación revela la necesidad de examinar el fenómeno del ingreso en 
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prisión desde una mirada procesual y de tránsito, donde el acceso a redes 
sociales generadoras de oportunidades puede cambiar la dirección de los 
Itinerarios. 


El abandono de los estudios, la distancia con los vínculos familiares y la 
inmersión en el mundo laboral conforman un triángulo relacional, donde 
cada uno de los elementos se relaciona estrechamente con el otro. De 
Miguel (2008, p.115) apunta a que esta es “la carrera delictiva de mu- 
chas mujeres encarceladas: salen de casa de la madre y el padre de ma- 
nera precoz y precipitada, al tiempo que abandonan los estudios y, en 
muchas ocasiones, se emparejan” 


Por otro lado, los resultados manifiestan deficiencias en los sistemas de 
protección. En este caso, la escuela, como institución socializadora, no 
responde a las necesidades derivadas de vínculos familiares deficitarios. 
Tras dos rupturas con estructuras de sociabilidad, la prisión, de manera 
totalitaria, como moldeador del comportamiento, se muestra presente. 
En este caso, la intervención del Estado se genera a partir de que las 
personas se encuentran desafiliadas y en los márgenes de la exclusión. 


En el caso de las mujeres participantes de este estudio, este hecho es 
especialmente relevante y peligroso, ya que, debido a las diferentes vio- 
lencias experimentadas a lo largo de sus vidas, ambas relatan sentir 
cierto alivio y calma en el momento del ingreso, significando la prisión 
como un lugar de refugio que les provee de aquello que no han tenido 
fuera. 


Las narrativas de mujeres en investigaciones anteriores (Aristizábal y 
Cubells, 2019; Yagüe 2007; Almeda 2003) muestran como el intento de 
huir de una relación traumática y violenta lleva a la comisión del delito. 
A su vez, el delito puede ser una forma de resistir al control social que 
se ejerce a partir de la imposición de los roles de género (Asencio y 
Burke, 2011 en Aristizábal y Cubells, 2019). En definitiva, de acuerdo 
con estudios anteriores (Aristizábal y Cubells, 2019; De Miguel, 2014; 
Yagúe, 2007; y Almeda, 2003), la violencia se manifiesta en mujeres 
que han sido encarceladas. 


De acuerdo con Fedock (2018), existe una falta significativa de seguri- 
dad en la vida de las mujeres antes del ingreso en prisión. En línea de lo 
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manifestado, de alguna manera, las trayectorias de las mujeres partici- 
pantes muestran como los vínculos amorosos les oprimían, perdiendo la 
autonomía sobre sus vidas, estando mayormente expuestas a que el in- 
greso en prisión este caracterizado por una vivencia positiva, donde en- 
cuentran refugio. En palabras de Coker y Macquoid (2015), es necesario 
contemplar y examinar el posible vínculo entre las experiencias de en- 
cierro y la violencia de pareja. 


Además, en el caso de las mujeres, en ambos casos las figuras de cui- 
dado y referencia en la infancia y adolescencia han sido las abuelas. La 
ausencia de la figura materna y paterna en los relatos, nos habla del 
abandono esporádico como forma de violencia, posicionando a estas en 
una situación vulnerable hacia otro tipo de violencias o situaciones de 
exclusión. Según Aristizábal y Cubells (2019), el abandono, hacerlas 
cómplices de un delito o controlarles la vida, las expone al riesgo. 


De acuerdo con investigaciones anteriores (McKay et al., 2018; Leigey 
y Reed, 2010) las narraciones hablan, en el caso de los hombres, de di- 
ficultades asociadas al consumo de drogas, dinámicas judiciales en la 
relación de pareja o la ruptura con el sistema escolar. Además, de los 7 
relatos de vida protagonizados por hombres, 6 relatan haber tenido o 
tener dificultades en las relaciones de pareja, incluso ser esto lo que les 
ha llevado a prisión. Parece que pueda existir algún tipo de conexión 
entre las rupturas tempranas con las estructuras de sociabilidad y las di- 
ficultades en las relaciones amorosas. 


El acceso temprano al mundo laboral surge como una oportunidad de 
huir hacia zonas más amables y con mayor bienestar económico, sin em- 
bargo, las personas de esta investigación, a pesar de contar con estrate- 
glas para sobrellevar la adversidad, se topan con un acceso al trabajo 
asalariado limitado, precario e inestable en todos los casos, donde la 
oportunidad es a veces un acto delictivo. Las estructuras sociales de pro- 
tección, como pudiera ser el trabajo pueden oprimir los tránsitos y los 
intentos de no quedarse en los márgenes de la sociedad (Osuna, 2020). 
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6. CONCLUSIONES 


Este capítulo ha contribuido y sumado a aquellas investigaciones que 
aportan una mirada más estructural, donde también se tienen en cuenta 
las grietas de los sistemas de protección. La confluencia de diversos ejes 
de vulnerabilidad nos habla de la necesidad y la urgencia de ofrecer una 
intervención integral a las personas, que responda a necesidades socio- 
educativas enmarcadas en cada ámbito de la vida: personal (afectivo- 
psicológico), laboral, salud, formación, ocio, comunidad, familiar, rela- 
ciones sociales, etc. 


Podemos decir que la entrada en prisión se puede explicar a partir de 
factores asociados a la falta de acceso a los recursos, a la vulnerabilidad 
y precariedad tanto social como económica y no tanto a problemáticas 
individuales. Además, el analisis desde el concepto de desafiliación 
aporta una mirada más estructural sobre el proceso de llegada a la cárcel, 
vislumbrando los acontecimientos de vulnerabilidad y los riesgos y la 
fragilidad de las redes de protección. En esta línea, cabe plantear medidas 
políticas y educativas que aborden la falta de oportunidades y de acceso 
a los recursos a edades muy tempranas, reforzando al mismo tiempo la 
institución educativa, generando oportunidades de acceso a recursos al- 
ternativos que se adapten a las necesidades de aquellas personas, adoles- 
centes, jóvenes que presenten mayor vulnerabilidad y riesgo. 


Este trabajo nos advierte, en el caso de las mujeres en particular, de ser 
exigentes desde nuestras intervenciones, con los mecanismos de protec- 
ción del estado (no debiendo de ser la prisión uno de ellos), ya que las 
mujeres muestran antes del ingreso en prisión, mayores dificultades re- 
lacionadas con la violencia, la inseguridad y la desprotección. Encerrar 
a una mujer en proceso de desafiliación en uno de los dispositivos más 
sólidos del patriarcado como lo es la cárcel, es una trampa. 


En esta línea, urge introducir la perspectiva de género en cada uno de nuestros 
diseños, planificaciones y acciones en los proyectos de carácter socioeduca- 
tivo, de manera que podamos identificar, reconocer y prevenir situaciones de 
violencia y abusos sexuales, abordando el impacto que estas experiencias ge- 
neran en mujeres que las sufren, para así, poder intervenir antes de que la 
prisión pueda ser una respuesta a la vulnerabilidad o la exclusión social. 
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Al mismo tiempo, es necesario adentrarnos desde nuestras intervencio- 
nes en trabajar desde la proximidad y la vida cotidiana, los roles de gé- 
nero y observar cómo se construyen y planifican las relaciones amorosas 
en edades adolescentes y jóvenes, con el fin de dotar de estrategias a 
estas para la construcción de relaciones de pareja que les permita desa- 
rrollarse desde modelos alternativos a relaciones de poder y/o violencia. 


En cuanto a los límites de la investigación, valorando la experiencia y lo sub- 
jetivo como discurso en el conocimiento de fenómenos sociales, de cara a fu- 
turas investigaciones sería preciso conseguir un mayor número de mujeres par- 
ticipantes, que puedan aportar mayor visibilidad y heterogeneidad en las res- 
puestas. Sería también deseable tomar en cuenta los discursos que los hombres 
construyen con relación a la entrada en prisión relacionados con experiencias 
complejas y violentas en la pareja, ya que el cambio pasa también por exigir 
modelos alternativos a la masculinidad que impera en el imaginario social. 
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CAPÍTULO 44 


LA HISTORIA DE VIDA DE VANESA. 
EL CASO DE UNA SITUACIÓN DE EXCLUSIÓN 


ABRAHAM BERNÁRDEZ GÓMEZ 
Universidad de Murcia 


1. INTRODUCCIÓN 


La primera meta del Objetivo para el Desarrollo Sostenible dedicado a 
la educación de calidad señala como necesario que todos los niños y las 
niñas terminen su formación primaria y secundaria. De lo contrario, la 
administración y la escuela como su extensión para realizar esta tarea 
estarían privando a los estudiantes de un derecho básico en cualquier 
democracia. La falta o el no poder ejercer ese derecho ha sido un pro- 
blema de los recurrentes en educación desde que la escuela existe como 
tal, bien por no dar acceso a los estudios necesarios para desarrollarse o, 
bien, por no estar adaptados a las circunstancias de los estudiantes y que 
estos desistan de formarse, el caso de Vanesa. 


El objetivo que hemos establecido para la investigación aquí presentada 
facilitará el entendimiento de este problema, además de darnos diferen- 
tes claves sobre cómo se desarrolla. El objetivo que alcanzar es: Explo- 
rar los eventos de vida, eventos críticos y transiciones que permitan des- 
cribir la trayectoria educativa de los alumnos en riesgo de exclusión que 
han pasado por una experiencia de abandono o fracaso escolar y se han 
reincorporado a su proceso formativo. 


El estudio de las trayectorias educativas se basa en el estudio del curso 
de vida de las personas (Hutchison, 2018, 2019). Esta es una teoría que 
ha sido ampliamente estudiada en el campo de las ciencias sociales y 
que se ha vuelto relevante para las investigaciones de este tipo a lo largo 
de los años (Blasbichler & Vogt, 2020; Christodoulou et al. 2018; Por- 
tela et al., 2019). El paradigma sobre el que se desarrolla la teoría del 
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curso de vida (LCT) tiene un carácter multifactorial, al igual que la pro- 
blemática del abandono escolar. De hecho, los diferentes factores que 
nos podemos encontrar a lo largo de la investigación anterior son coin- 
cidentes (Gottfried, y Hutt, 2019). Así pues, mediante la teoría del curso 
de vida se presentan eventos que afectan de forma significativa a las 
trayectorias de los estudiantes. Estos eventos son los factores que pode- 
mos encontrar en autores como Salva-Mut, Oliver Trobat & Comas For- 
gas (2014) o Nichol, DeFosset, Perry & Kuo (2016) que hacen referen- 
cia a diferentes ámbitos de proximidad al individuo: micro, meso y ma- 
crosocial. A su vez, se debe señalar que los diferentes eventos que se 
producen manifiestan una intensidad diferente. Por un lado, los eventos 
de vida, presentes a lo largo de toda la trayectoria, pero sin significado 
especial para los sujetos. Y, por otro lado, los eventos críticos, suficien- 
temente fuertes como para generar transiciones en las trayectorias que 
puedan causar una modificación en su dirección. 


Los diferentes eventos que se suceden en las trayectorias de un individuo 
afectan de forma sustancial a la implicación que estos presentan (Cros- 
noe & Benner, 2016). Una de las múltiples definiciones presenta el cons- 
tructo de implicación es el de la vinculación que el estudiante exhibe por 
sus estudios y la intensidad con la que se dedica a la tarea educativa 
(Zabalza, 2017). En nuestro caso, cuando los diferentes eventos comien- 
zan a deteriorar la implicación del estudiante comienza un proceso de 
alejamiento (Yusof et al., 2018). En dicho momento, nos estamos refi- 
riendo a esa situación en la que los estudiantes inician un alejamiento 
progresivo de la experiencia educativa que es ofertada por el centro (Ge- 
bel y Heineck, 2019). Así pues, a continuación, se mostrarán los dife- 
rentes datos extraídos del proceso de investigación que nos señalan el 
desarrollo de la trayectoria de Vanesa. Cuáles son las etapas en las que 
ella presentan mayores eventos que producen una implicación positiva 
y negativa. Y, además, cuáles son los eventos que producen dicha cali- 
dad de implicación, positiva o negativa. 
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2. OBJETIVOS 


El objetivo general que se desarrollará en la siguiente investigación se 
centrará en: 


— Explorar los eventos de vida, eventos críticos y transiciones 
que permitan describir la trayectoria educativa de Vanesa, una 
alumna en riesgo de exclusión que ha pasado por una experien- 
cia de abandono o fracaso escolar y se ha reincorporado a su 
proceso formativo. 


Así pues, los objetivos específicos son los que siguen: 


— Identificar los eventos de vida más relevantes y, entre ellos, los 
eventos críticos presentes en la historia de vida de estos estu- 
diantes en riesgo de exclusión. 

— Caracterizar los eventos de vida y eventos críticos potencial- 
mente relevantes para la trayectoria educativa de los estudiantes. 

— Caracterizar las trayectorias educativas de los alumnos y la re- 
construcción narrativa que ellos hacen de las mismas. 


3. METODOLOGÍA 


La investigación que aquí se desarrolla se llevará a cabo mediante una 
investigación instalada en el paradigma cualitativo. Por sus caracteristi- 
cas, el estudio de la trayectoria educativa de Vanesa será empelado un 
diseño basado en un enfoque biográfico-narrativo que nos lleve a elabo- 
rar su historia de vida. Las diferentes experiencias que se presentan en 
las trayectorias de los alumnos en riesgo (Brandenburg, 2021), nos ayu- 
dan a entender las diferentes dinámicas y particularidades de su curso de 
vida (Rodríguez-Dorans Jacobs, 2020). Esta metodología pretende 
dar sentido y comprender las efemérides de sujetos que se van evocando 
a través del investigador (Portela et al., 2019). Esto supone un proceso 
reflexivo y de introversión por parte de un sujeto a instancias de otro. 


El método biográfico-narrativo ha crecido en popularidad dentro de los 
métodos de investigación cualitativa. Así lo indican autores como Flick 
(2014) o Denzin y Lincoln (2012) en el sentido de que, pese a no tener 
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una definición clara en sus inicios, este método ha tenido la posibilidad 
de concretarse con el paso de los años, destacando, como elemento co- 
mún, la inclinación por la vida de los sujetos o un fragmento de esta 
(Olabuénaga, 2012a, 2012b). Bolívar et al. (2001) caracterizan este tipo 
de investigación de la siguiente forma: 


El conocimiento narrativo está basado en una epistemología constructi- 
vista e interpretativita. El lenguaje media la experiencia y acción. La 
narrativa es una estructura central en el modo como los humanos cons- 
truyen sentido. El curso de la vida y la identidad personal son vividas 
como narración. La trama argumental configura el relato narrativo. Tem- 
poralidad y narración forman un todo: el tiempo es constituyente del 
significado. Las narrativas individuales y las culturales están interrela- 
cionadas. (Bolívar et al., 2001, p. 22) 


Con ello no se pretende crear generalizaciones o reglas en la realidad de los 
individuos (Maciá et al., 2014), puesto que el centro de interés de este enfo- 
que acepta lo impredecible de las experiencias y el quehacer diario. Sin em- 
bargo, advierte Bisquerra (2016), sí existe cierto objetivismo en el trabajo de 
reconstruir la realidad que han vivido las personas y cómo se ha desarrollado 
su papel en la sociedad, son investigaciones que pueden trasladarse a otras 
situaciones que tengan un marco común o características similares. De ahí 
la incidencia en, por un lado, conocer los vínculos existentes entre la vida de 
los individuos y los elementos constitutivos de los centros donde se han y 
siguen desarrollándose, para tener una visión holística de los hechos y, en 
otro sentido, establecer posibles similitudes en cómo afrontan diferentes per- 
sonas esa misma situación. Autores como Cotán (2015), destacan precisa- 
mente ese aspecto como uno de los puntos fuertes de este enfoque: 


El carácter retrospectivo, longitudinal de la información recopilada per- 
mite que el investigador realice un estudio sobre la cronología y los con- 
textos y grupos de surgimiento, así como el desarrollo y puntos de vista 
de los individuos. El hecho de que las entrevistas en profundidad es la 
técnica por excelencia en el método biográfico y que, ésta, se utilice de 
manera consecutiva, proporciona una mayor calidad y veracidad a los 
datos. Permite la utilización de varias metodologías y técnicas en una 
misma investigación (triangulación metodológica). El método biográ- 
fico permite compensar el objetivismo de la investigación con los facto- 
res y elementos internos y encubierto de los comportamientos y expe- 
riencias sociales. Los campos y áreas marcados y tratados en las entre- 
vistas en profundidad, resultan los campos de mayor productividad o 
rentabilidad. (Cotán, 2015, p. 260) 
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Pero hay que considerar los tipos de modelos que se pueden encontrar 
dentro de la investigación biográfico-narrativa. Estos, según Bolívar, 
Domingo y Fernández, (2001) y Tójar (2006), serían: 


— el modelo arqueológico, centrado en un acontecimiento sobre- 
venido a partir del cual se suceden otros; 


— el modelo estructural, basado en una fundamentación de he- 
chos directamente relacionados con sus factores y la etapa en 
la que ocurren; 


— el modelo de trayectoria, que se centra en la globalidad del pro- 
ceso y cómo distintos acontecimientos ocurren a lo largo de la 
trayectoria de los sujetos. 


Este último modelo de trayectoria será el que se desarrolle en el presente 
trabajo, puesto que se indagará en trayectorias específicas, un recorrido 
completo centrado en cómo afectaron los elementos constitutivos de los 
centros a estudiantes que abandonaron y se vieron inmersos en una si- 
tuación de fracaso para, finalmente, retornar a sus estudios. Además, se 
debe señalar que es el modelo con mayor recorrido y del que más se han 
servido las investigaciones biográfico-narrativas, debido, en buena 
parte, a que es idóneo para apuntar esas relaciones con los diferentes 
sucesos en la trayectoria de los sujetos desde una perspectiva holística 
(Huchim y Reyes, 2013). 


Por lo demás, Tójar (2013) y Olabuénaga (2012a, 2012b) señalan la na- 
turaleza polisémica de la investigación biográfico-narrativa, destacando 
la necesidad de realizar una diferenciación de términos, puesto que en 
las últimas décadas ha existido una evolución metodológica considera- 
blemente marcada. El desarrollo señalado se corresponde con una pri- 
mera diferenciación entre los dos términos que dieron origen a este mé- 
todo tan característico (Taylor y Bogdan, 1984), la biografía y la auto- 
biografía. Esta diferenciación estaría basada en el agente que cuenta la 
historia o el relato, de manera que la autobiografía sería narrada en pri- 
mera persona y, por el contrario, la biografía lo sería por una persona 
que ejecuta la tarea de investigación sobre la biografiada. 
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Sin embargo, han sido expresiones que han necesitado depurarse con el 
paso del tiempo y Lo aquí señalado tiene su extensión en la actualidad 
con cierta ambigiedad etimológica. Autores como Bisquerra (2016), 
Flick (2014) o Tójar (2013) que han manifestado su postura en este as- 
pecto, inciden en trasladarnos a la lengua inglesa para realizar una acla- 
ración terminológica. Asimismo, muchas veces no se ha señalado dife- 
rencia entre los términos, usándose de forma confusa, debido a que el 
relato una vez contado pasa a ser un fragmento de historia. Esto viene 
reforzado por el discurso de Pujadas (2002) o Sanz (2005), asegurando 
que ambas formas eran utilizadas para referirse a diversos enfoques de 
manera indistinta hasta que Denzin y Bertaux hicieron la clarificación 
de términos indicada por Bolívar et al. (2001): 


Life-story (relato de vida, autobiografía): narración (retrospectiva) por 
el propio protagonista de su vida o de determinados fragmentos/aspectos 
de ella, por iniciativa propia o a requerimiento de uno o varios interlo- 
cutores. En este caso, la historia de vida es tal y como la cuenta la per- 
sona que la ha vivido. 


Life-history (historia de vida, biografía): elaboración (por biógrafos o 
investigadores) como estudio de caso de la vida de una/s persona/s o 
institución, que puede presentar diversas formas de elaboración y análi- 
sis. Normalmente, además del propio relato de vida, se emplean otros 
documentos, por pretender un carácter objetivamente, de acercarse a la 
historia real por múltiples materiales biográficos. (p. 28-29) 

La mencionada confusión que puede aparecer en el uso de dichos con- 

ceptos se debe, nuevamente, a la naturaleza multifacética y polisémica 


de este método. 


Según Denzin y Lincoln (2012), hay dos cuestiones clave. En primer 
lugar, el diacronismo, ya que las historias se estructuran en torno a una 
linealidad en la vida, los acontecimientos se desarrollan en orden crono- 
lógico y se asocian a una globalidad, vinculan los sucesos a las institu- 
ciones y las personas con las que interacciona el sujeto. En segundo lu- 
gar, perspectiva holística (Belmonte, Bernárdez y Mirete, 2021; Bel- 
monte y Bernárdez, 2021; Bisquerra, 2016; Maciá et al., 2014; Tójar, 
2013), con la intención de reunir y entender las diferentes relaciones que 
se han desarrollado durante su trayectoria de vital. Con ello, el relato de 
vida describe la historia de la misma manera y secuencia que está 
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presente en la persona mientras que la historia de vida incide en desa- 
rrollar la narración con datos adicionales, que facilita la reconstrucción 
de la narración biográfica del sujeto de una forma más íntegra. 


3.1. RECOLECCIÓN DE DATOS 


Los datos han sido extraídos mediante entrevista semiestructurada en 
profundidad, que han servido para recoger los diferentes hechos me- 
diante los que se han generado las historias de vida. Las diferentes in- 
vestigaciones consultadas que han tenido un objeto de estudio similar la 
señalan como le técnica adecuada para las investigaciones con estas ca- 
racterísticas. La técnica de recogida de datos señalada posee la flexibi- 
lidad y capacidad de inmersión necesaria para el problema de estudio y 
las diferentes necesidades que pueden surgir a medida que se realiza 
(Deterding & Waters, 2021). 


La entrevista se elaboró alrededor de tres bloques específicos: 1) uno 
que sirvió al investigador para contextualizar al sujeto, establecer su ca- 
racterísticas sociodemográficas y las de su entorno, y confirmar su ido- 
neidad para participar en la investigación; 2) una segunda en la que se 
indagó en cada una de las etapas que atravesó el sujeto en su trayectoria 
educativas hasta la actualidad; y 3) una final mediante la cual se reali- 
zaba una reflexión de carácter valorativo de la trayectoria o se puntuali- 
zada alguna experiencia que los requiriese. Para realizar la validación de 
la herramienta se ha utilizado el método de agregados individuales (Tra- 
verso, 2019). Se remitió a diversos investigadores experimentados en la 
temática un primer borrador a través del cual se recibieron diferentes 
observaciones de mejora. 


3.2. MUESTRA 


Para la selección de la muestra ha seguido la recomendación de Hernán- 
dez-Sampieri et al. (2018) que señala como suficiente un número de 3 a 
5 sujetos en investigaciones biográfico-narrativas. Sin embargo, aunque 
aquí hablemos de un único sujeto, se ha entrevistado a un total de diez, 
hasta alcanzar una saturación teórica suficiente durante el análisis. Igual- 
mente, también se ha tenido en cuenta que los sujetos hubieran pasado 
por una situación de alejamiento y reincorporación de su formación y 


023 = 


que estuvieran cursando, actualmente, alguna medida de reincorpora- 
ción a la escuela. Por último, hay que señalar que el muestreo se realizó 
de forma intencional no probabilístico. 


3.3. ANÁLISIS DE DATOS 


El análisis de datos cualitativos se ha desarrollado siguiendo dos técni- 
cas de análisis complementarias, por un lado, una inicial empelando la 
técnica de análisis de contenido (Friese, 2020) y, consecutivamente, el 
procedimiento de análisis de datos cualitativos desarrollado por Barton 
y Lazarsfeld (1961). Las dos técnicas se han empleado con el soporte 
del programa de análisis ATLAS.ti en su versión 22 y un biograma 
creado para plasmar la trayectoria educativa de los estudiantes. 


Las etapas en las que se ha establecido el estudio de los datos fueron 6: 


— Reducción de la información y disposición de los datos para su 
codificación. 


— Estructuración de los datos a través de su codificación. 
— Extracción de relaciones entre las categorías empleadas. 


— Sistematización de relaciones mediante de concurrencias de 
códigos. 


— Elaboración de redes semánticas que plasmasen formulaciones 
matriciales. 


— Realización de análisis apoyado mediante teoría. 


4. RESULTADOS 


Como se apuntaba en el objetivo propuesto para esta investigación, a 
continuación, se presentará la historia de Vanesa con la reconstrucción 
de su trayectoria educativa. En ella se podrán observar los diferentes 
eventos que han emergido y que han servido para moldearla. 
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4.1. LA HISTORIA DE VANESA: UNA TRAYECTORIA EN INERCIA 


Cuando mi madre abrió el bar yo iba a estudiar por la mañana y por las 
tardes le echábamos una mano el fin de semana. Veíamos dinero y ya 
pues eso, pues toma, 10 € o 20 € y claro, tú decías madre mía, dinero, y 
que, si te compramos unos zapatos, una falda, una camiseta y no sé, a lo 
mejor uno de los fallos fue ese, pero no por mi madre, porque claro mi 
madre es normal ella estaba sola, necesitaba ayuda (Vanesa) 


Vanesa, ya casi en la treintena, entra en la sala con cierta desconfianza, 
entiende lo que vamos a hacer allí, pero no soy una persona conocida. 
Un escepticismo generado, quizás, por las dificultades recurrentes que 
ha atravesado a lo largo de su vida y que no sabe de dónde pueden salir. 
Pero en seguida se centra en hablarme de ellas, comenzando por lo que 
mayor mella ha hecho en su trayectoria: los malos tratos sufridos por su 
madre. Tanto le ha afectado la situación mencionada que la señala como 
algo que ha afectado profundamente a su vida, a su forma de relacio- 
narse y a su manera de abordar los obstáculos, con resignación, tratando 
de luchar con las armas que el facilitaba su contexto y que ella adaptaba 
a sus circunstancias. 


La trayectoria educativa de Vanesa se veía afectada en los primeros años 
de la Educación Primaria, cuando tenía que realizar la mudanza con su 
madre a una casa de acogida por la situación familiar. “mi madre fue a 
una casa de acogida, por asistenta social, por malos tratos. Estuvimos 
poco tiempo, enseguida mi padre nos encontró” (D9: 3) Ello causó que 
no llegara a desarrollar una mínima implicación con sus estudios desde 
un primer momento, aunque la escuela resultaba un refugio en compa- 
ración a su situación en casa; y los compañeros no ayudaban a superar 
esa situación, le parecían crueles dadas las circunstancias que presentaba 
Vanesa. Ella quería evadirse de una realidad que no entendía, una reali- 
dad que no cambió con esa primera mudanza -no sería la única-, pues 
tendría que volver a repetirse cuando se tuvo que alejar definitivamente 
de su padre. 


Pese a las dificultades que se presentaron en el final de su Educación 
Primaria, como la recriminación de su clase social por parte de sus com- 
pañeros, el apoyo recibido desde su entorno fue un atisbo de recupera- 
ción en la tarea escolar, pero no duraría el tiempo suficiente para que la 
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implicación fuese suficiente para hacerla permanecer. A causa de varios 
eventos relacionados con el instituto, como la metodología didáctica em- 
pleado por los profesores o el trato de sus compañeros, que se sucederían 
a lo largo de la etapa de Educación Secundaria, Vanesa encontraría una 
motivación mayor para alejarse de sus estudios y ayudar a su madre en 
el negocio que esta había emprendido. “yo al final dije: mamá, yo no 
quiero estudiar, yo me quedo en el bar” (D9: 26) 


Entre gente mayor que ella, con la que podía relacionarse de una forma 
cordial y sentir que lo hecho por ella tenía utilidad puesto que podía 
ayudar a su madre, encontró, en un negocio de la rama de la hostelería, 
aquel lugar amable que no había conseguido encontrar en el instituto. 
Pese a que en su entorno le habían insistido para que no dejase los estu- 
dios, ella percibía la necesidad de su madre por tener a alguien que la 
apoyase y cómo, a través de esa ayuda, conseguía su primer salario, lo 
que le daba una autonomía económica que no había tenido hasta ese 
momento. “tú decías: ¡madre mia, dinero¡ y si te comprabas unos zapa- 
tos, una falda...” (D9:33) 


En esa etapa, el comienzo fue tranquilo; sin embargo, a medida que se 
hacía mayor las cargas familiares comenzaban a hacer mella. Un periodo 
continuado de partos, en el que llegó a tener tres hijos impedía que pu- 
diese conciliar la vida familiar con una formación mínima que la ayu- 
dase a desarrollarse en sociedad. Igualmente, ello no le impedía realizar 
alguna formación esporádica cuando una parada en la actividad laboral 
se lo permitía, por lo que siguió en su papel de madre y de trabajadora a 
tiempo completo hasta que consiguió una hipoteca, una meta que 
deseaba alcanzar hacía tiempo. 


Poco después de ese momento tan deseado para ella, llegaba un mo- 
mento histórico que dejaría el panorama laboral devastado para toda la 
sociedad. El Covid-19 hacía su aparición para generar incertidumbre en 
cuanto a un futuro que, como el de muchas otras personas, se sumía en 
un halo de incertidumbre laboral de mayor calado dado el sector en el 
que había crecido con su madre, el de la hostelería. No obstante, aunque 
esa situación podía ser una dificultad añadida, fue un aliciente para vol- 
ver a estudiar y reciclarse, puesto que su falta de estudios la había 
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encarrilado hacía ese futuro laboral incierto, aunque ella misma se defi- 
niese como una buena profesional. 


Así pues, a base de realizar sus pesquisas sobre la formación que podía 
realizar cerca de casa y que estuviese al alcance de los estudios finaliza- 
dos anteriormente, llegó a un centro dónde realizar un Programa Forma- 
tivo Profesional que le facilitaría encontrar otro tipo de empleo. “sí hago 
un curso siempre miro si voy a tener trabajo, si no en un sitio en otro” 
(D9: 47). Aunque no fue el único beneficio que sacaría de esa nueva 
etapa: descubrir unos nuevos docentes, amables, interesados por lo que 
le sucedía, que creaban un buen clima en el aula, la reconciliarían con la 
experiencia etapas educativas anteriores que tanta preocupación le había 
causado. 


FIGURA 1. Trayectoria educativa de Vanesa con sus principales eventos de vida y eventos 
críticos. 
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5. DISCUSIÓN 


En la historia de Vanesa se ha producido una situación de esas en las 
que el alumno intenta superar los mínimos planteados por la institución, 
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pero se retira ante la imposibilidad de alcanzarlos y se la cataloga como 
un caso de fracaso escolar (Fernández Enguita et al., 2010). Ella era una 
alumna de las que presenta una implicación media, de las ordinarias que 
no se hacen notar, siguiendo una trayectoria educativa silente (Janosz et 
al., 2000). Por otro lado, se puede observar que la situación de fracaso 
en la que se ha instalado exige que se plantee una trayectoria de las que 
Coconato et al., (2017) denomina como correctivas, puesto que realiza 
una medida de las consideradas de segunda oportunidad para poder re- 
tomar su formación. 


La trayectoria educativa (figura 21) que desarrolla Vanesa se rompe en 
un momento anterior a su finalización de la etapa secundaria, pero que 
ya había presentado alejamientos previos a esa situación, observando las 
características del modelo resiliente establecido por Tomaszewska- 
Pekata et al. (2017). Estas características obedecen a la aparición siste- 
mática de dificultades a lo largo de su curso de vida y que perjudican su 
implicación con sus estudios. Las dificultades recurrentes hacen que se 
encuentre de forma recurrente en una situación de incertidumbre y ge- 
nera una lucha constante con dichas dificultades. Es por ello por lo que 
se puede observar una de las características más destacadas de la teoría 
del curso de vida (Hutchison, 2018, 2019); cómo los diferentes eventos 
que van sucediendo en el pasado van afectando y manifestándose en el 
futuro. En el caso de Vanesa, el evento negativo que suponía la recrimi- 
nación de su estatus social por parte de sus compañeros hace que, ante 
la aparición de esa autonomía económica que suponía el trabajo ayu- 
dando a su madre, no se plantease el continuar estudiando si podía solu- 
cionar esa situación de una forma relativamente sencilla y rápida. 


6. CONCLUSIONES 


La historia de Vanesa es una más de las narraciones que, en la actuali- 
dad, presentan muchos jóvenes que se alejan de su formación y, después 
de un tiempo, la retoman. Como se ha podido observar, esto es resultado 
de un proceso gradual en el que desciende su implicación y acaban re- 
chazando la tarea educativa (Zabalza, 2017). 
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Esta cuestión nos llevaba a reflexionar sobre las diferentes experiencias 
o eventos de naturaleza multifactorial (Salva-Mut et al., 2014) que se 
suceden a lo largo de la trayectoria educativa. Este proceso, el de aleja- 
miento y reincorporación de la escuela, se trata de un fenómeno por el 
que todos los alumnos y alumnas de los centros educativos se ven afec- 
tados en mayor o menor medida. Sin embargo, algunos de ellos experi- 
mentan los diferentes eventos en su trayectoria escolar de forma más 
significativa, manifestándose, la escuela, como una experiencia tediosa 
e irrelevante (Nichol, DeFosset, Perry & Kuo, 2016; Yusof et al., 2018). 


Los diferentes eventos que se presentaba a lo largo de la trayectoria, pese 
a su singularidad, no son experiencias anecdóticas o carentes de cone- 
xión entre ellos (Christodoulou et al. 2018). Así pues, en esta trayectoria 
se mostraban las diferentes continuidades entre los eventos que se suce- 
dían y que facilitan las idas y venidas en la vida de los estudiantes y sus 
giros cuando algún evento de carácter crítico se presenta (Gebel y 
Heineck, 2019; Hutchison, 2019). 
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1. INTRODUCCIÓN 


Hoy en día es fundamental que la sociedad actual conozca qué es el trans- 
generismo, especialmente desde las primeras edades. Con todo, hay eta- 
pas, en las que por sus características intrínsecas es necesario incidir en 
estos aspectos. En este sentido, cabe referirse a la adolescencia, chicos y 
chicas que cursan la etapa de Educación Secundaria Obligatoria. Ser 
transgénero significa no identificarse con el sexo asignado de forma bio- 
lógica al nacer. A pesar de los avances que se han producido el recono- 
cimiento del colectivo Lesbianas, Gais, Transexuales, Bisexuales e Inter- 
sexuales (en adelante LGTBI) no está generalizado en todos los países. 
En España se ha producido un avance legislativo. En este sentido, cabe 
hacer referencia al Proyecto de Ley integral del reconocimiento del de- 
recho a la identidad y expresión de género de la Comunidad Valenciana 
o la Ley de Identidad y Expresión de Género e Igualdad Social y no Dis- 
criminación de la Comunidad de Madrid (Alvarez Teruel et al, 2017). 


Las personas transexuales experimentan una discontinuidad entre las 
partes corporales, las identidades y los placeres sexuales que creen que 
deberían asociarse con ellos/as. Las personas transgénero pueden sufrir 
cierta discriminación por parte de la sociedad, especialmente por algún 
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colectivo en concreto como los y las adolescentes, que pueden tener se- 
veras consecuencias sobre las personas con identidades de género no- 
normativas. 


Siguiendo a Whittle et al (2007) se puede definir la transfobia como un 
rango amplio de comportamiento, actitudes y sentimientos negativos di- 
rigidas hacia personas transgénero y basadas en la expresión de su iden- 
tidad de género. 


A continuación, se presentan varios subapartados con el fin de ampliar 
estos aspectos de interés. En un primer momento se aborda una etapa 
educativa en la que es fundamental tratar el transgenerismo, la adoles- 
cencia, representada por alumnado que cursan la ESO. Seguidamente, 
se recogen de forma teórica aspectos relativos a las personas transgé- 
nero. Por último, se hace referencia a las medidas de prevención en po- 
sibles casos de discriminación, intimidación, violencia de género o 
abuso infantil por identidad de género. 


1.1. ESTUDIANTES DE LA ESO: ADOLESCENCIA 


En el informe The State of the World's Children (Anthony, 2011) se 
pone de manifiesto la dificultad para definir la adolescencia por una se- 
rie de motivos. En primer lugar, porque cada individuo tiene distintas 
experiencias, atendiendo a las variaciones físicas, a la madurez cognitiva 
y emocional, etc. Por otra parte, la pubertad tampoco es sencilla de de- 
finir ya que, aunque se pueda entender como la línea de demarcación 
entre la niñez y la adolescencia, los cambios suceden a diferentes edades 
entre chicos y chicas. Por otra parte, la definición de adolescencia es 
distinta atendiendo a las leyes de los distintos países relacionadas con la 
minoría y mayoría de edad, atendiendo asimismo a acciones como: con- 
traer matrimonio, el consumo de bebidas alcohólicas, etc. El tercer fac- 
tor hace referencia a lo establecido legalmente para las personas adultas, 
los/as adolescentes y los/as niños/as. 


Etimológicamente, la palabra adolescencia proviene del verbo latino 
“adolecere” que significa crecer: crecer hacia la madurez (Gastaminza, 
et al, 2007). Varios/as investigadores e investigadoras como Antona et 
al (2003), Talero et al (2013), Iglesias (2013) o Borrás (2014) coinciden 
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con esta idea, considerando la adolescencia como un estado privativo 
del ser humano, una etapa de transición entre la infancia y la adultez, en 
la que se presentan múltiples y complejos cambios físicos, psicológicos 
y sociales. 


Siguiendo a Palacios et al (2001) la adolescencia es aquel periodo que se 
extiende desde los 12-13 años hasta aproximadamente el final de los 20 
años. Dentro de la misma, se puede distinguir distintos procesos, como 
por ejemplo la pubertad, que se define como aquel proceso de alteracio- 
nes físicas cuya función es transformar el cuerpo infantil y convertirlo en 
cuerpo adulto con capacidad para procrear. Al finalizar este cambio, se 
puede diferenciar perfectamente los diferentes cuerpos, identificando los 
caracteres sexuales primarios y los caracteres sexuales secundarios. 


Se puede sostener que la pubertad es ese proceso que de forma progre- 
siva se prolonga durante varios años, en el que el adolescente o la ado- 
lescente experimenta un conjunto de cambios, que realmente son muy 
significativos. De hecho, pueden llegar a dejar una importante huella a 
nivel psicológico condicionando la forma de sentir, actuar y pensar en 
el momento y en un futuro. 


Siguiendo a Silva (2007) la adolescencia es un concepto relativamente 
nuevo, creado como constructo cultural en la revolución industrial, 
cuando se solicitaba que entre la infancia y la adultez existieran unos 
años antes de la incorporación a las tareas productivas. 


Siguiendo a Palacios et al (2001) la adolescencia se expande también a in- 
contables formas de pensamiento, lo que les va a permitir percibir los fenó- 
menos de manera diferente a como lo habían hecho hasta ese momento. 


Silva (2007), indica que en la adolescencia existen varios aspectos psi- 
cológicos relevantes como la búsqueda de sí mismos (búsqueda de iden- 
tidad), necesidad de independencia, evolución de pensamiento, actitud 
social reivindicativa, manifestaciones y conductas sexuales, etc. Ade- 
más, los y las adolescentes se vuelven más analíticos/as, corrigen falsas 
creencias y llegan a conclusiones propias según esta autora. 


Con relación a lo anterior, Palacios ef al (2001) indican que, gracias al 
pensamiento adolescente, ante una problemática en concreto, tiene en 
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cuenta los datos presentes y sabe intuir las situaciones y relaciones cau- 
sales posibles, las que seguidamente, tratará de verificar con la realidad. 
Este esquema es asimilado como una fase interior, que va modificando 
el esquema que tiene interiorizado y almacenado anteriormente, por uno 
nuevo, consecuencia de su propia experiencia. 


De esta forma, el y la adolescente irá perfeccionando la imagen que tiene 
de sí mismo/misma y definiendo su orientación sexual, eligiendo un ofi- 
cio, asumiendo valores de tipo moral, optando por unas relaciones u 
otras. En esta etapa, en la adolescencia, también los y las adolescentes 
se tratan de ajustar a las expectativas que los demás tienen respecto a 
ellos y ellas, que cambian según el ambiente en el que se encuentren; 
familiar, social y educativo. 


1.2. PERSONAS TRANSGÉNERO 


A lo largo de los años surgen nuevas conceptualizaciones claramente 
diferentes, tales como el sexo biológico, la identidad de género, el rol de 
género y la orientación sexual. Siguiendo a D'elio ef al (2016) se podrían 
definir como: 


— El sexo biológico, está formado por diferentes componentes 
como son los órganos sexuales internos y externos, los cromo- 
somas y las hormonas. De este modo, se diferencia sexo de 
mujer, de hombre e intersexual. 


— La identidad de género es la convicción íntima, que un indivi- 
duo tiene sobre sí mismo en cuanto a sentirse hombre o mujer 
o de un género no-binario (transgénero). 


— El rol de género se define como el conjunto de normas sociales 
y comportamentales definidas como masculinas o femeninas 
en diferentes épocas y en una cultura determinada. 


— La orientación sexual, es la dirección del deseo sexual, hacia 
personas del género opuesto (heterosexual), por personas del 
mismo sexo (homosexual), por personas de ambos sexos (bi- 
sexual). 
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Estos mismos autores indican que la sociedad tiene catalogado el perfil 
ideal como la persona heterosexual, que se identifica con su sexo y que 
cumple todas las normas sociales impuestas. 


Las manifestaciones de identidad de género del ser humano son variadas 
y cada cultura hace su propia interpretación de esta circunstancia. Las 
respuestas que las distintas sociedades han dado a esta realidad humana 
han sido muy diversas a lo largo del tiempo y en las distintas geografías 
de nuestro mundo (Ravetllat Ballesté, 2018). 


La mayoría de las teorías consideran que la identidad de género se ad- 
quiere durante la primera infancia y es inalterable el resto de la vida. La 
clasificación de la identidad de género es estática y dual. Sin embargo, 
existen numerosas personas que no se sienten identificadas con su sexo 
biológico pasada ya la etapa de la infancia. 


Definiciones sobre transexuales, transgénero y travestis, se siguen con- 
fundiendo. Teniendo en cuenta la definición de la Comisión Nacional de 
los Derechos Humanos de México, las personas travestis son aquellas 
personas que tienen la necesidad de vestirse como las personas del gé- 
nero contrario. Hay personas que se transvisten siempre y hay personas 
que sólo en alguna ocasión. Por otra parte, las personas transgénero son 
las que además de vestirse como el otro género, tienen la necesidad de 
actuar con las actitudes y tareas que, según la sociedad, son asociadas al 
sexo contrario. Es decir, las personas transgénero no se identifican con 
el sexo asignado de forma biológica al nacer. Las personas transexuales, 
son las que sienten que nacieron en un cuerpo equivocado y sienten la 
necesidad de cambiar su cuerpo. 


La Comisión Nacional de los Derechos Humanos de México sostiene 
que el sexo no se escoge y la transexualidad es un tránsito, un cambio 
de la situación social a la hora de vivir. Es por ello por lo que, indica, la 
sociedad necesita formarse e informarse socialmente ya que, la transe- 
xualidad sigue provocando incomprensión, intolerancia y rechazo y 
puede llegar a encadenar trastornos emocionales en las personas con 
trastorno de la identidad de género (TIG). 


En el informe Out In The Open (UNESCO, 2016), se indica que el ám- 
bito en el que las personas LGTBI sufren un mayor rechazo y 
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discriminación es el ámbito educativo. En el mismo informe se indica y 
promueve que trabajar desde la escuela es importante, al cumplir un pa- 
pel social fundamental en la formación de la personalidad, en un mo- 
mento especialmente sensible del desarrollo, como es la infancia y la 
adolescencia. 


En la adolescencia también surgen numerosas inquietudes entre los jó- 
venes y las jóvenes y sus familias, las cuales obligan a la comunidad 
educativa a proporcionar información y formación favoreciendo la prác- 
tica y el aprendizaje de valores basados en el respeto, la pluralidad, la 
diferencia y la igualdad, y partiendo siempre de que la diversidad de las 
personas, es un valor positivo que se debe aprender desde la primera 
etapa escolar (UNESCO, 2016). 


1.2. MEDIDAS DE INTERVENCIÓN EN LOS CENTROS EDUCATI- 
VOS ANTE POSIBLES CASOS DE DISCRIMINACIÓN 


Tal y como establece la normativa en la materia, los planes de conviven- 
cia de los centros recogerán el protocolo para la prevención, detección 
y tratamiento del acoso y acoso ciberacoso, y procedimientos para co- 
rregir conductas contrarias a convivencia, que incluye las conductas de 
acoso, discriminación, violencia de abuso de género o transexual infantil 
(Protocolo Identidade de Xénero, Xunta de Galicia, 2016). En caso de 
ser detectado, actuará de acuerdo con las previstas en dichos protocolos: 


— Cuando se establezca que el ataque a la dignidad del/de la me- 
nor debido a causas relacionados con su identidad de género, 
se aplicarán medidas correctoras y, en particular, la expulsión 
temporal o definitiva del infractor, como acción correctiva aso- 
ciada a una conducta que viola su dignidad personal de los de- 
más miembros de la comunidad educativa que tienen como ori- 
gen o la consiguiente discriminación o acoso por motivos de 
sexo, orientación sexual o identidad sexual, tal y como recoge 
el artículo 124 de la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de 
educación según la redacción dada por la Ley 8/2013, de 9 de 
diciembre, para la mejora de la calidad educativa. 
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— Cualquier miembro de la comunidad escolar que tenga conoci- 
miento o sospecha de una situación de acoso escolar, violencia 
de género o maltrato infantil de cualquier estudiante, por iden- 
tidad de género dentro de la escuela, tiene la obligación ponerlo 
en conocimiento de los responsables del centro según los pro- 
cedimientos que cada centro establece en su plan de conviven- 
cla. 


— En aquellos casos en que, por la actitud de la familia, uno o 
ambos padres, hacia la identidad de género del estudiante, se 
detectan indicios de falta de respeto a la identidad sexual del 
menor, que pueden implicar una situación de malos tratos, a fin 
de garantizar el interés superior del niño, actuará de acuerdo 
con los protocolos establecidos por los servicios de asistencia 
y protección infantil. 


2. OBJETIVOS 


El objetivo principal de este estudio consiste en descubrir los conoci- 
mientos y actitudes de adolescentes que cursan la ESO hacia el transge- 
nerismo desde una perspectiva de género. Como objetivos específicos 
se han determinado: 


— Revelar el conocimiento de los y las adolescentes acerca del 
término transgénero 

— Manifestar las actitudes de los y las adolescentes hacia las per- 
sonas transgénero 


3. METODOLOGÍA 


Este estudio se ha llevado a cabo bajo una metodología cualitativa, con- 
cretamente se trata de un estudio de casos. Siguiendo a Mendoza (2006) 
una investigación cualitativa consiste en analizar y describir las cualida- 
des de una situación en concreto, intentando descubrir la mayor cantidad 
de atribuciones. 


En los siguientes subapartados se presenta la descripción del contexto y 
de los y las participantes objeto de estudio, los instrumentos que se han 
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utilizado con dichos participantes y, finalmente, el procedimiento que 
ha tenido lugar. 


3.1. DESCRIPCIÓN DEL CONTEXTO Y DE LOS PARTICIPANTES 


La presente investigación se ha llevado a cabo en dos centros educativos 
situados al noroeste de la península ibérica; concretamente ambos per- 
tenecen a la misma ciudad. El colegio A, se trata de un centro privado 
concertado, situado en un barrio obrero de la ciudad. 


Actualmente el colegio cuenta con 27 profesores y profesoras y con un 
total de 325 alumnos y alumnas. El colegio oferta los cursos de Educa- 
ción Infantil, Educación Primaria y Educación Secundaria Obligatoria 


(ESO). 


El colegio está distribuido en dos edificios, uno para el alumnado de 
Educación Primaria e Infantil y otro de la ESO. Además, cuenta con un 
polideportivo cubierto y una finca al aire libre. 


El colegio B, está situado en un emblemático edificio de la ciudad, en el 
centro de la misma. 


Actualmente el colegio cuenta con 40 profesores y profesoras que im- 
parten clase en la etapa de Educación Infantil, en la de Educación Pri- 
maria y en la de la ESO. 


En este estudio han participado respondiendo a un cuestionario 53 per- 
sonas, siendo adolescentes escolarizados en el segundo ciclo de la ESO 
de los colegios A y B. Atendiendo al sexo, cabe decir que el 60,4 % de 
las personas encuestadas son chicas, mientras que el 39,6 % son chicos. 
Con relación a la edad de las personas objeto de estudio, cabe decir que 
el cuestionario fue cubierto por estudiantes de entre 14 y 15 años, de los 
cuales un 75,47% de los mismos tienen 14 años y un 24,53% tiene una 
edad de 15 años. Por lo que la media de edad de las personas participan- 
tes es de 14,25 años. 


3.2. INSTRUMENTOS 


Esta investigación se ha llevado a cabo a través de la recogida de datos 
basado en un cuestionario de preguntas abiertas elaborado Ad hoc, al no 
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existir en el mercado ningún otro que se adecuara a los objetivos de esta 
investigación. Dicho instrumento fue supervisado por 4 expertos en la 
temática objeto de estudio. 


Siguiendo a García (2003), el cuestionario es un conjunto de interrogan- 
tes abiertos elaborados cuidadosa y sistemáticamente, que puede ser 
aplicado de varias formas. Las preguntas abiertas dan la oportunidad de 
que los y las participantes se expresen libremente, pudiendo conocer de- 
talles importantes que quizá no se habían considerados previamente para 
la investigación. Además, al utilizar un cuestionario abierto, con pre- 
guntas abiertas, se obtiene una mayor recogida de información. 


3.3. PROCEDIMIENTO 


El primer paso para empezar esta investigación consistió en contactar 
con los centros educativos en los que se ha llevado a cabo el estudio. 
Los centros fueron elegidos por su tamaño, al contar con las tres etapas 
educativas (etapa de Educación Infantil, etapa de Educación Primaria y 
etapa de la Educación Secundaria Obligatoria, en la que se sitúan los 
participantes de esta investigación). También por su amabilidad y dis- 
ponibilidad para llevar a cabo esta investigación. Cabe señalar que se les 
ha explicado la finalidad de la investigación, remarcando el carácter 
confidencial de la misma. Los cuestionarios abiertos fueron repartidos 
en versión impresa entre el alumnado participante, siendo la participa- 
ción individual, anónima y voluntaria. Los cuestionarios abiertos fueron 
repartidos y cubiertos en la hora de tutoría, dentro del aula y fueron cu- 
biertos de forma manual, a bolígrafo. Disponían de 45 minutos para cu- 
brirlos y la investigadora estaba presenta para resolver cualquier duda. 


Una vez los datos fueron recogidos, se ha procedido a su análisis. Para 
ello, se ha leído detenidamente la información y establecido las catego- 
rías y subcategorías pertinentes. Se ha llevado a cabo un recuento de 
frecuencias, apoyado en el programa informático Excel, que ha dado lu- 
gar a figuras/gráficas representativas. 
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4. RESULTADOS 


A continuación, se presentan los principales resultados de este estudio, 
estructurados en 2 apartados, que se corresponden con los objetivos es- 
pecíficos de esta investigación. En un primer momento se hace referen- 
cia al conocimiento acerca del término transgénero por parte del alum- 
nado adolescente de ESO. De seguido se presentan las actitudes de los 
y las adolescentes que cursan la ESO hacia las personas transgénero. 


4.1. CONOCIMIENTO ACERCA DEL TÉRMINO TRANSGÉNERO 


Los resultados ponen de manifiesto que el 66,04% de los y las adoles- 
centes consideran que el término correcto para denominar a las personas 
que no se identifican con su sexo biológico seria intersexual. Un 32,07 
% considera que la denominación adecuada sería transgénero, mientras 
que un 1,89% de las personas participantes indican que el término sería 
homosexual (Gráfico 1). 


A continuación, se presentan unos textos ilustrativos: 


Yo creo que el nombre que designa a las personas que no se identifican 
con su sexo biológico es intersexual (Adolescente 1, chica, 14 años). 


Desde mi punto de vista (y reconozco que no conozco mucho el tema), 
el nombre que designa a las personas que no se identifican con su sexo 
biológico es transgénero (Adolescente 34, chico, 15 años). 


Pues no es un tema del que tenga mucha información (realmente nadie 
nos ha hablado de ellos) pero diría que las personas que no se identifican 
con su sexo biológico son personas intersexuales (Adolescente 26, 
chico, 14 años). 
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GRÁFICO 1. Nombre que designa a las personas que no se identifican con su sexo bioló- 
gico 


W intersexual mHomosexual m Transgénero 


Desde una perspectiva de género, cabe hacer una distinción entre las 
respuestas ofrecidas por adolescentes chicos y las de las adolescentes 
chicas (Gráfico 2). 


GRÁFICO 2. Nombre que designa a las personas que no se identifican con su sexo bioló- 
gico desde una perspectiva de género. 
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Como se puede observar en el gráfico 2 en respuesta a la pregunta de 
¿qué nombre designa a las personas que no se identifican con su sexo 
biológico?, la respuesta transgénero está bastante equilibrada con rela- 
ción a si la han respondido chicos o chicas adolescentes. Sin embargo, 
exclusivamente los chicos adolescentes han dicho como respuesta el tér- 
mino homosexual. Finalmente, la denominación intersexual, es mucho 
más designada por las chicas adolescentes que por los chicos. A conti- 
nuación, un ejemplo: 

La primera palabra que se me viene a la cabeza respecto a: Nombre que 


designa a las personas que no se identifican con su sexo biológico es: 
homosexual. (Adolescente 49, chico, 14 años) 


Estoy casi seguirá de que el nombre que designa a las personas que no se iden- 
tifican con su sexo biológico es intersexual (Adolescente 4, chica, 14 años). 


Pues el nombre que designa a las personas que no se identifican con su 
sexo biológico es intersexual, o eso es lo que yo creo (Adolescente 5, 
chica, 15 años). 


4.2. ACTITUDES DE LOS Y LAS ADOLESCENTES HACIA LAS 
PERSONAS TRANSGÉNERO 


Para conocer las actitudes de los y las adolescentes hacia las personas 
transgénero se les pregunta en el cuestionario de preguntas abiertas so- 
bre si las personas transgénero pueden hacer una vida normal, así como 
si el transgenerismo es una enfermedad. 


En cuanto a la primera pregunta, y como se puede observar en el gráfico 
3, la mitad de las personas participantes (52,83%), indican que estas per- 
sonas no suelen hacer una vida normal, ya que suelen morir pronto. Por 
su parte, el 26,42 % de las personas objeto de estudio sostienen que sí 
pueden tener una vida normal, pero solo si vive en un ambiente ade- 
cuado. Finalmente, el 20,75% de los y las adolescentes sostienen que 
pueden hacer una vida completamente normal. A continuación, un ex- 
tracto ilustrativo: 


Sinceramente, considero que por desgracia las personas transgénero no 


pueden hacer una vida normal. Creo que su esperanza de vida es menor 
(Adolescente 37, chica, 14 años) 
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La verdad es que creo que una persona transgénero sí puede hacer una 
vida normal, pero solo si vive en un ambiente adecuado, es decir, no 
creo que todas las personas transgénero puedan tener una vida normal, 
la vida de unos es mucho mejor que la de otros, dependiendo del am- 
biente en el que se muevan, de su familia, amigos... (Adolescente 36, 
chica, 15 años) 


GRÁFICO 3. ¿Pueden las personas transgénero hacer una vida normal? 
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Atendiendo a la perspectiva de género, en la gráfica 4 se observa las 
diferencias entre los y las adolescentes con respecto a la pregunta: ¿Pue- 
den las personas transgénero hacer una vida normal? En este sentido, se 
percibe cómo las chicas adolescentes destacan en cuanto a la respuesta: 
no, suelen morir pronto. Sin embargo, la respuesta: sí, pero sólo si vive 
en un ambiente adecuado está perfectamente equilibrado, sin existir di- 
ferencias entre los y las adolescentes según el sexo. Finalmente, y nue- 
vamente, son más las mujeres que piensan que las personas transexuales 
pueden hacer una vida completamente normal, con relación a los hom- 
bres adolescentes. 


Se presenta un ejemplo para ayudar a visibilizar estos resultados: 
Creo que, desgraciadamente, las personas transgénero no pueden hacer 


una vida normal, ya que mueren antes que las personas que no son trans- 
género (Adolescente 38, chica, 15 años). 


onde = 


Desde mi punto de vista una persona transgénero sí puede hacer una vida 
normal, pero es importante que viva en el medio adecuado, y que tenga 
otro tipo de atenciones y cuidados que las personas que no son transgé- 
nero no tenemos que tener (Adolescente 14, chico, 14 años). 


Pues creo que las personas transgénero no viven lo mismo que una per- 
sona que no es transgénero, suelen tener más problemas y pueden morir 
pronto (Adolescente 17, chica, 14 años). 


GRÁFICO 4. ¿Pueden las personas transgénero hacer una vida normal? Desde una pers- 
pectiva de género 
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Se les pregunta a los y las adolescentes si el transgenerismo es una en- 
fermedad. Los resultados se presentan en el grafico 5. 


= gig = 


GRÁFICO 5. ¿Es el transgenerismo una enfermedad? 
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Como se puede observar en el gráfico 5, el 54,72% de las personas en- 
trevistadas, sostienen que el transgenerismo no es una enfermedad, 
siempre que se trate bien y con cariño. El 37,73 % de los y las adoles- 
centes indican que el transgenerismo sí es una enfermedad, pero que 
tiene cura. Por otro lado, el 7,55 % de las personas objeto de estudio 
indican que no es una enfermedad, que las personas transgénero son per- 
sonas física y mentalmente sanas. 


Considero que el transgenerismo no es una enfermedad, pero puede lle- 
gar a serlo si no se la trata con cariño y dedicación (Adolescente 15, 
chica, 14 años) 


Yo creo que sí es una enfermedad, pero hoy en día tiene cura (Adoles- 
cente 11, chico, 14 años) 


Creo que el transgenerismo no es como tal una enfermedad, pero hay 
que tener ciertos cuidados que otras personas no transgénero no tienen 
que tener en cuenta (Adolescente 15, chico, 15 años) 


5. DISCUSIÓN 


Se presenta a continuación una discusión de los resultados obtenidos. 
Según este estudio, la mayor parte de las personas participantes en la 
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investigación consideran que el término correcto para denominar a las 
personas que no se identifican con su sexo biológico seria intersexual, 
seguido de transgénero, mientras que una minoría (formada exclusiva- 
mente por adolescentes masculinos) de las personas participantes indi- 
can que el término sería homosexual. 


Por otra parte, más de la mitad de las personas participantes en este es- 
tudio consideran que las personas transgénero no son personas que estén 
enfermas, aunque si no se les trata con cariño sí pueden llegar a serlo. 
Cabe señalar que el transgenerismo fue durante muchos años citado en 
el exitoso libro sobre las Enfermedades de la Personalidad (Janssen, 
2020). 


Tal y como indica la Agencia de los Derechos fundamentales de la 
Unión Europea, dos de cada cinco personas trans, concretamente, aque- 
llas que pertenecen a las categorías sociales y económicas más bajas o 
en paro, han solicitado ayuda psicológica o médica relacionada con su 
identidad de género, lo que lleva a pensar en la necesidad de educar a la 
sociedad actual en la igualdad y respeto. 


Más de la mitad de los y las adolescentes objeto de estudio piensan que 
las personas transgénero no pueden hacer una vida normal. En este sen- 
tido la Agencia de los Derechos Fundamentales de la Unión Europea 
(2014), afirma que las personas transgénero deben afrontar frecuente- 
mente discriminación, acoso y violencia. Como consecuencia de estas 
experiencias, las personas transgénero viven en una situación de miedo 
constante y deciden ocultar o mentir su identidad de género, lo cual su- 
pone una reducción de sus derechos. Esto recalca, la importancia del 
fomento de normas y creencias educativo-sociales capaces de mejorar 
la vida de las personas transgénero y la necesidad de apoyar a este co- 
lectivo con marcos legales. 


6. CONCLUSIONES 


Considerando, que transgénero (persona cuya identidad de género no se 
corresponde con el género de su cuerpo), intersexual (persona que presenta 
caracteres sexuales de mujer y de hombre a la vez) y homosexual (persona 
que siente atracción por otras personas de su mismo sexo), son conceptos 
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claramente diferentes, más del 60% de los y las adolescentes encuestados 
y encuestadas confunden a la persona Intersexual con la Transgénero. Ade- 
más, más de la mitad de los y las adolescentes consideran que las personas 
transgénero no pueden realizar una vida normal, mientras que el 50% pien- 
san que no son personas enfermas. Se ha atendido a la perspectiva de gé- 
nero, percibiéndose en alguna ocasión algún tipo de diferencia. 


Una vez obtenidos estos resultados, negativos en conocimientos y actitu- 
des hacia las personas transgénero, se puede entender mejor la difícil reali- 
dad que viven estas personas, y la necesidad de poner remedio a la misma. 


Se pone de manifiesto todo el camino que queda por recorrer y mejorar 
tanto dentro como fuera del aula con toda la población en general y con 
los y las adolescentes en particular acerca de los conocimientos y las 
actitudes que se posee de las personas transgénero. 
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1. INTRODUCCION 


Educar es brindar una formación integral que capacite a niños/as y adoles- 
centes una formación completa que ayude a configurar su identidad, como 
también a construir una concepción de la realidad que a su vez integre el 
conocimiento y una valoración ética y moral. Coeducar implica educar sin 
diferenciar mensajes en función de la función de sexo o identidad. 


La coeducación es un estilo educativo, un proceso de transformación 
social que pretende una convivencia entre los sexos lejos de la opresión 
mutua y tendiendo a una relación de justicia y respeto y en aras de la 
formación integral y la igualdad efectiva de oportunidades entre hom- 
bres y mujeres. 


La educación debe realizarse desde una perspectiva integral y de género, 
sin hacer ninguna distinción en cuanto a la orientación sexual o a la iden- 
tidad sexual. La educación que contribuye a la prevención de todo tipo 
de situaciones de violencia. 


== 


En los últimos años se ha producido un aumento de las conductas dis- 
criminatorias y la discriminación estereotipos sexistas entre el alumnado 
de las escuelas que influyen en desarrollo de su identidad y en cómo se 
manifiesta la violencia escolar, qué origina un aumento de los conflictos 
y situaciones de violencia entre niños y niñas y adolescentes. 


A continuación, se presentan varios subapartados con el fin de ampliar 
estos aspectos de interés. Se realiza una aproximación histórica del 
transgenerismo, se definen diferentes conceptos básicos, seguidamente 
se recogen las necesidades educativas del alumnado en situación de tran- 
sexualidad y para finalizar se realiza una breve descripción de la educa- 
ción inclusiva. 


1.1. APROXIMACIÓN HISTÓRICA DEL TRANSGENERISMO 


Según Mas (2015), el tema del transgenerismo no se describió hasta hace 
unas pocas décadas, pero ya se trató con mucha anterioridad en la mito- 
logía griega se hallan referencias a este tema en algunos mitos como son: 
el mito del dios Hermafrodito, las Amazonas, el mito de Tiresías, quién 
fue convertido en mujer por la diosa Heras, la diosa Castalia, quién pro- 
tegía las almas de las mujeres encerradas en cuerpos masculinos (Mas, 
2015). 


Philo, un emperador romano de Alejandría, describió ciudadanos varo- 
nes que invertían una gran suma de dinero para cambiar su naturaleza 
masculina en femenina. Entre estos emperadores destacan Heliogábalo 
y Nerón quienes fueron denominados transexuales y transvestidos (Mar- 
cus, 1993). Además, el mismo emperador, Nerón realizó cambios en la 
legislación para poder cambiar a su esclavo Emporun de sexo y poste- 
riormente de la conversión se casaron (Brisson y Kyriazopoulos, 2003). 


Mas (2015) afirma que, en la Europa Media con la aparición de una 
nueva moral, las personas intersexuales o transgénero, eran considera- 
das como un fenómeno marginal y como desviaciones de la naturaleza. 


Es François Timoleón (1644-1724) quien creó el primer testimonio au- 
tobiográfico de una práctica de travestismo, mostrando su deseo de cam- 
biar de sexo. 
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En la década de los 60, el término transexualidad floreció de la mano de 
Benjamin (1966) en su libro “The transsexual Phenomenon”, para refe- 
rirse al deseo de pertenecer al género contrario al genéticamente esta- 
blecido. Hasta ese momento había sido designado con el nombre de “tra- 
vestismo”. Este autor, consideraba travestismo y transexualidad como 
un “desequilibrio” de género, señalando la transexualidad como la ma- 
nifestación más aguda (Benjamin, 1966). Mas (2015) afirma que es en 
el 1974, cuando se sustituyó el término de transexualidad por el de “sín- 
drome de distrofia de género”, creándose desde entonces una lucha de 
este colectivo por la despatologización de ella. Cabe señalar que el trans- 
generismo fue durante muchos años citado en el exitoso libro sobre las 
Enfermedades de la Personalidad (Janssen, 2020). 


Bolín (1988) analiza el transgenerismo apoyándose en que la identidad 
personal está completamente relacionada con la identidad social, puesto 
que la autopercepción también viene marcada por la mirada de otros. 
Muchas personas no son capaces de consolidar su identidad hasta que 
obtienen el reconocimiento de los demás. Para las personas transgénero 
la visión de su propia condición es una anomalía, hay personas que ca- 
recen de un brazo, de una pierna, etc. y ellos/ellas nacen con un sexo 
equivocado. 


Es el movimiento feminista, quien, a lo largo de los tiempos, ha inda- 
gado en la búsqueda de la identidad de las personas. Es, en la década de 
los 80 a los 90, con la tercera ola, cuando el grupo trans se ve reflejado 
en la lucha del feminismo, quién tiene como objetivo que todas las per- 
sonas tengan los mismos derechos y deberes, sin que el sexo, género, 
identidad u orientación sexual les impida obtener los mismos beneficios 
y ser partícipes de las mismas obligaciones sociales (Mas, 2015). 


De este modo, surge el discurso transfeminista, que aporta al feminismo 
la perspectiva trans y al transgenerismo el sentido feminista. Sobre este 
concepto, resulta importante destacar la visión de Bolin (1988) sobre la 
identidad sexual denominándola identidad temporal, una identidad que 
una persona adopta en un momento de cambio para posteriormente 
abandonarla. Continuando con este argumento, es el Gabinete Socioló- 
gico Biker, expone que, ser transexual se puede entender como el trán- 
sito de un sexo a otro. Mientras que, transgenerismo se refiere a las 
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situaciones en que la autoidentificación de una persona en sí misma no 
coincide con el género que se le ha asignado socialmente (Mas, 2015). 


1.2. PRINCIPALES CONCEPCIONES 


Toda persona se clasifica en el momento del nacimiento como hombre 
o mujer que, lo cual para las personas transgénero, genera un conflicto 
al ser clasificadas dentro de esta dicotomía que no perciben como propia. 


Algunos términos de interés al respecto son: 


— Expresión de género: formas de manifestar el género de una 
persona, que se manifiesta en la forma de hablar, mostrarse a 
otras personas, vestirse, elección de juguetes o actividades pre- 
feridas. 


— Identidad de género: es el sentimiento íntimo de identificación 
como hombre o mujer, independientemente de los genitales o 
la dotación cromosómica que la persona tenga. 


— Registro de identidad: es el que se asigna al nacer. 


— Transexualidad (Trans*): es la situación en la que se encuen- 
tran las personas cuya identidad registrada no coincide con su 
identidad de género. 


— Cisexualidad: es la situación en la que se encuentran las perso- 
nas cuya identidad, registro y género, son coincidentes. 


— Orientación sexual: es la atracción emocional, romántica, se- 
xual o afectiva hacia otras personas. 


1.3. NECESIDADES EDUCATIVAS DEL ALUMNADO EN SITUACIÓN DE TRAN- 
SEXUALIDAD 


La escuela juega un papel social muy importante en la formación inte- 
gral de las personas, en un momento particularmente sensible del desa- 
rrollo de los/as menores. En este sentido, educar en el respeto a la diver- 
sidad afectivo-sexual es parte inherente de educación infantil integral, 
vinculada a valores fundamentales como la igualdad, la pluralidad, dife- 
rencia y respeto. La diversidad es una realidad tangible que se vive en la 
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escuela y es por tanto un valor positivo que hay que aprender a lo largo 
de todo el sistema educativo. 


La escuela tiene que ser verdaderamente inclusiva, debe constituir un 
pilar fundamental en la erradicación de la transfobia y por tanto un es- 
pacio donde se debe respetar la identidad de cada persona y donde el 
hecho trans no provoque rechazo. Son realidades que deben ser percibi- 
das y vividas de manera cotidiana y habitual como un aspecto más de la 
diversidad humana y también como un desarrollo común y una oportu- 
nidad de aprendizaje para toda la comunidad educativa, como parte im- 
portante de la sociedad. 


Con el fin de garantizar la igualdad de trato y luchar contra la discrimi- 
nación por razones de diversidad afectivo-sexual e identidad sexual, se 
publica la Ley 2/2014, por la que se incluye la mención expresa a la eli- 
minación de cualquier indicio de discriminación que se puede apreciar 
en el sistema educativo, entre otros, por razones de identidad de género. 


Para facilitar una respuesta unánime que garantice el derecho a la iden- 
tidad de género, estas medidas para orientar a las escuelas se ponen a 
disposición de las escuelas de la zona noroeste de España, actuaciones 
en materia organizativa y de respuesta del sistema educativo. Sin em- 
bargo, cada centro debe establecer en su plan de convivencia las medidas 
particulares que son necesarios para garantizar el libre ejercicio de la 
identidad sexual de todos los miembros de la comunidad educativa. Se 
prestará especial atención a los menores de edad, independientemente 
de que todas las normas, medidas y actuaciones previstas en el plan con- 
vivencia y en las normas de organización y funcionamiento del centro 
están redactadas con perspectiva de género que garantice la diversidad 
e identidad afectivo-sexual. 


En la transexualidad al igual que en cualquier otro proceso de cambio, 
el/la alumno/a necesita aceptación, apoyo, ayuda, respeto, comprensión, 
empatía y sobre todo potenciación y ser escuchado. 


La asociación de familias de menores transexuales (Chrysallis, 2013- 
2019), da una serie de recomendaciones para conseguir el bienestar de 
estos/as niños/as, fomentando sobre todo que se expresen libremente. Y 
son las que siguen: 
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— La tarea del profesorado consiste en prestar atención, estar 
atentos a los indicadores, sin apartar y sin calificar. Se debe 
evitar castigar las actuaciones y deseos de las personas trans- 
género. 


— Si se les trata de forma contraria a como se ven, esto podria 
derivar en: baja autoestima, depresión, manías, etc. Y es muy 
importante; el amor, la comprensión y el continuo apoyo por 
parte del entorno escolar y de su familia para el completo de- 
senvolvimiento de su personalidad. 


Es necesario hablar de ellos/ellas en el aula, porque son todavía sujetos 
vulnerables. La probabilidad de ser discriminados o de recibir insultos 
es más alta que la de otros sujetos y esto a su vez, influye en el abandono 
escolar. Los/as niños/as transgénero no solo sufren más violencia física 
que otros si no que, ya la propia construcción del género “binario” es en 
sí una violencia que genera mil exclusiones. 


Los y las docentes deben identificar estas actitudes en el aula y corregir- 
las lo antes posible para así lograr ser un apoyo para nuestro alumnado 
transexual, homosexual, heterosexual, inmigrante, etc. (Chrysallis, 
2013-2019) 


1.4. EDUCACIÓN INCLUSIVA 


Según Muntaner (2010), habitualmente se empleaba el término “integra- 
ción” para referirse a la inclusión de las personas con necesidades edu- 
cativas especiales en el contexto educativo. Actualmente, la UNESCO 
(016), define la educación inclusiva como el proceso de identificar y 
comprometerse con la diversidad de las necesidades de todos/as los/as 
estudiantes a través de la mayor implicación en el aprendizaje, las cul- 
turas y las comunidades, disminuyendo la exclusión en el aula. 


En los últimos años, se ha recalcado que los centros escolares deben 
fomentar el aprendizaje de todo el alumnado, desenvolviendo técnicas 
que eviten y eliminen las barreras que llevan a la exclusión social y edu- 
cativa (Muntaner, 2010). 
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Autores como Thomas y Loxley (2001), han manifestado que la diferen- 
cia se ha empleado como una forma de separación, en vez de aprendi- 
zaje, inquietud, mejora... 


Solla (2013), apuesta por un prototipo en el que todos/as los/as niños/as 
aprendan juntos al filo de sus condiciones culturales, económicas, perso- 
nales, etc. Partiendo de que es el sistema el que debe habituarse a los/as 
alumnos/as, no los/las alumnos/as al sistema, como se ha venido haciendo. 


Por tanto, la inclusión en la educación simboliza poner los valores in- 
clusivos en acción, apoyar el sentimiento de pertenencia a todos, dismi- 
nuir la exclusión, la discriminación, las barreras para el aprendizaje y la 
participación, responder a la diversidad de modo que se valore a todos 
por igual, mejorar los centros escolares e impulsar las relaciones mutuas 
enriquecedoras (Solla, 2013). 


2. OBJETIVOS 


El objetivo principal de este estudio consiste en descubrir los prejui- 
cios/actitudes negativas de los y las adolescentes de la ESO hacia el 
transgenerismo desde una perspectiva de género. Como objetivos espe- 
cíficos se han determinado: 


— Conocer la percepción/actitudes de los y las adolescentes sobre 
las opciones laborales de las personas transexuales 


— Conocer la percepción/actitudes de los adolescentes sobre las 
relaciones sexuales de las personas transgénero 


— Descubrir los sentimientos de los y las adolescentes hacia las 
personas transgénero 


3. METODOLOGÍA 


En esta investigación se ha llevado a cabo una metodología cualitativa. 
Esta metodología utilizada fue elegida por ser inductiva y naturalista, 
centrándose en el contexto en el que suceden los hechos. Además, es 
reflexiva e interactiva, también abierta y no excluye visiones o escena- 
rios durante la recolección de dato (Cotán, 2016). 
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En las líneas que siguen se presentan en 3 subapartados aspectos rela- 
cionados con la metodología llevada a cabo. De esta forma, se muestra 
la descripción del contexto y de los y las personas participantes, los ins- 
trumentos utilizados para la recogida de datos y, por último, el procedi- 
miento que se ha desarrollado. 


3.1. DESCRIPCIÓN DEL CONTEXTO Y DE LOS PARTICIPANTES 


El contexto de esta investigación se sitúa en dos centros situados en un 
pueblo costero ubicado en el noroeste de España. Ambos centros perte- 
necen al mimo lugar. El colegio 1 se trata de un centro público, de gran 
tamaño, con una plantilla de 21 profesores y profesoras y con un total 
de 223 alumnos y alumnas. En dicho centro se pueden cursar la etapa de 
Educación Infantil, la etapa de Educación Primaria, y la etapa de Edu- 
cación Secundaria Obligatoria (ESO). El edificio del referido centro está 
distribuido en dos grandes áreas, una para el alumnado de Educación 
Infantil y Primaria y otra área para el alumnado de la ESO. Cuenta con 
un patio abierto, un pabellón cubierto y un campo de futbol. 


El colegio 2, por su parte, está situado frente al mar, es de carácter privado 
concertado y es de un tamaño más reducido. En este caso, el centro cuenta 
con 15 profesoras y profesores que imparten clase en la etapa de Educación 
Infantil, Educación Primaria y ESO. El número total de alumnos y alumnas 
entre las tres etapas educativas ofertadas, en la actualidad es de 102. 


En este estudio han participado 53 adolescentes, chicos y chicas escola- 
rizados y escolarizados en el primer ciclo de la ESO de los colegios 1 y 
2, que han respondido a un cuestionario de preguntas abiertas. Aten- 
diendo al sexo de los y las participantes, el 71,3% de las mismas son 
chicas; el restante 28,7 % son chicos. Las edades de las personas objeto 
de estudio oscilaban entre los 12-13 años, de los cuales un 63,24 % de 
los mismo tienen 12 años y el 36,76 % restante 13 años. 


3.2. INSTRUMENTOS 


Esta investigación se ha llevado a través de un cuestionario abierto ela- 
borado Ad hoc, supervisado por 5 expertos de la temática. Se ha elabo- 
rado este instrumento, al no existir ninguno que se adecuara a esta 
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investigación, ya que estos sirven siguiendo a Díaz (2011) para recoger 
información, a través de una serie de preguntas o items respecto a una o 
más variables a medir. 


El cuestionario elaborado se ha dividido en dos partes. En la primera se 
recogen los datos de perfil del adolescente o de la adolescente y en la 
segunda parte, se establecen las preguntas de investigación, divididas en 
tres bloques, relacionados con los objetivos establecidos. 


3.3. PROCEDIMIENTO 


Para llevar a cabo esta investigación lo primero que se ha hecho fue con- 
tactar con los dos centros educativos en los que se ha realizado el estu- 
dio. Cabe resaltar que únicamente se ha contactado con estos centros ya 
que son los únicos que pertenecen al pueblo, y era interesante para la 
investigación que el contexto fuera el mismo. Además, los centros con- 
taban con una etapa educativa en la que cursaban adolescentes (ESO). 
Cabe resaltar la disponibilidad inmediata de ambos centros para llevar a 
cabo la investigación, lo que hizo que no fuera necesario buscar otra 
localidad. 


A las directoras de ambos centros se les ha explicado el objetivo de la 
investigación, recalcando que toda la información recogida es confiden- 
cial. Los cuestionarios abiertos fueron difundidos entre los y las adoles- 
centes de forma online, ya que éstos fueron realizados a través de la suit 
de google, google forms. La participación fue individual, anónima y vo- 
luntaria. 


Los cuestionarios han sido cubiertos en la hora de tecnología, para apro- 
vechar el aula de informática en la que el alumnado dispone de ordena- 
dores de forma individual. Los y las adolescentes disponían de 45 mi- 
nutos para responder a las preguntas abiertas y la investigadora estaba 
en el aula para responder ante cualquier inquietud. 


Tras la recogida de datos, estos se han analizado. Para ello, se ha leído 
detenidamente la información recibida de forma online y se han estable- 
cido las categorías y subcategorías pertinentes. A continuación, se ha he- 
cho un recuento de frecuencias, apoyado en el programa informático Ex- 
cel, gracias al cual se han elaborado las figuras/gráficas representativas. 
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4. RESULTADOS 


En las líneas que siguen, se presentan los principales resultados de esta 
investigación, estructurados en 3 apartados, que se corresponden con los 
objetivos específicos de este estudio. De esta forma, en un primer mo- 
mento se hace referencia a las opciones laborales de las personas trans- 
género; a continuación, se trata sobre las relaciones sexuales en las per- 
sonas que no se identifican con su sexo biológico, y, finalmente se mues- 
tran los sentimientos hacia las personas transgénero. 


4.1. OPCIONES LABORALES DE LAS PERSONAS TRANSGÉNERO 


La totalidad de los y las adolescentes consideran que las personas trans- 
género pueden optar a cualquier puesto de trabajo. A continuación, se 
muestra algún extracto ilustrativo: 


Por supuesto que las personas transgénero pueden optar a cualquier tipo 
de trabajo ¿por qué no? (Adolescente 41, chico, 12 años). 


Claro que pueden conseguir cualquier tipo de trabajo, son personas 
como cualquier otra... (Adolescente 13, chica, 13 años) 


Pues está claro que sí, da igual si eres transgénero o no, eso no va a 
determinar tus opciones laborales... (Adolescente 11, chica, 13 años) 


4.2. RELACIONES SEXUALES EN LAS PERSONAS QUE NO SE IDENTIFICAN 
CON SU SEXO BIOLÓGICO 


La mitad de los y las adolescentes sostienen que las personas transgé- 
nero sí pueden mantener relaciones sexuales (Gráfico 1). Un 45,28% 
indican que para mantener relaciones sexuales deben operarse y un 
3,78% afirma que no pueden de ninguna manera. 
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GRÁFICO 1. ¿Pueden mantener relaciones sexuales las personas que no se identifican 
con su sexo biológico? 
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Atendiendo a la perspectiva de género se observa (Gráfico 2) cómo pre- 
domina el sexo femenino frente masculino, excepto en lo relativo a la 
respuesta: Las personas que no se identifican con su sexo biológico no 
pueden mantener relaciones sexuales, en el que existe igualdad entre las 
respuestas de los adolescentes y de las adolescentes. 


GRÁFICO 2. ¿Pueden mantener relaciones sexuales las personas que no se identifican 
con su sexo biológico? Desde una perspectiva de género. 
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A continuación, se presenta algún ejemplo: 


Por supuesto que las personas transgénero pueden mantener relaciones 
sexuales (Adolescente 5, chico, 13 años). 


Las personas transgénero pueden mantener relaciones sexuales siempre 
y cuando se operen, si no no. (Adolescente 9, chica, 13 años). 


Pues claro que las personas transgénero pueden mantener relaciones se- 
xuales ¡faltaría más! (Adolescente 2, chico, 13 años). 


4.3. SENTIMIENTOS HACIA LAS PERSONAS TRANSGÉNERO 


A continuación, se presentan los resultados obtenidos sobre los senti- 
mientos que manifiestan los y las adolescentes hacia las personas trans- 
género (Tabla 1). 


En cuanto a la pregunta ¿Cómo te sentirías compartiendo el baño con 
una persona que no se identifica con su sexo biológico? más de la mitad 
de los y las adolescentes (54,72%) sostienen que se sentirían incómo- 
dos/as, el 33,96% indican que se sentirían algo incómodos/as y solo un 
11,32% cree que se sentirian cómodos/as. 


TABLA 1. Sentimiento hacia las personas transgénero 


Cómoda/o Algo incémoda/o Incómoda/o 


Frecuencia (%) 


¿Cómo te sentirias 
compartiendo el baño 
con una persona que 
no se identifica con 
su sexo biológico? 


¿Cómo te sentirias 
con un hermano/a 
que no se identifica 
con su sexo bioló- 
gico? 


6 (11,32%) 18 (33,96%) 29 (54,729) 


3 (5,66%) 10 (18,87%) 40 (75,47%) 


Se muestra a continuación un par de ejemplos: 
La verdad es que en el caso de compartir el baño con una persona que 


no se identifica con su sexo biológico estaría algo incomoda (Adoles- 
cente 22, chica, 12 años). 
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Sinceramente, si tengo que compartir baño con una persona transexual 
estaría algo incómodo. (Adolescente 17, chico, 12 años). 


En cuanto a la pregunta ¿Cómo te sentirías con un hermano/a que no se 
identifica con su sexo biológico? la mayor parte de los y las adolescentes 
(75,47%) sostienen que se sentirían incómodos/as, el 18,87% consideran 
que se sentirían algo incómodos/as, mientras que únicamente un 5,66 % 
afirman que se sentirian cómodos/as. 


A continuación, algún extracto ilustrativo: 


Sinceramente no me gustaría tener un hermano/a transgénero, creo que 
me sentiría incómoda (Adolescente 23, chica, 12 años). 


No todo el mundo lo reconocería, pero yo sí, la verdad es que no me 
gustaría tener un hermano/a transgénero, me sentiría algo incómodo 
(Adolescente 19, chico, 13 años). 


Atendiendo a la perspectiva de género, y a la pregunta ¿Cómo te senti- 
rías compartiendo el baño con una persona que no se identifica con su 
sexo biológico? (Gráfico 3), cabe destacar las respuestas por parte de las 
adolescentes relativas a: incómoda y cómoda. Sin embargo, la respuesta 
algo incómodo/a está igualada entre adolescentes chicos y adolescentes 
chicas. 


GRÁFICO 3. Sentimiento hacia las personas transgénero con quienes compartiria baño. 
Desde una perspectiva de género. 
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Atendiendo a la perspectiva temporal, y a la pregunta ¿Cómo te sentirías 
con un hermano/a que no se identifica con su sexo biológico? (Gráfico 
4) cabe destacar la predominancia de adolescentes chicas que chicos en 
todas las respuestas. 


GRÁFICO 4. Sentimiento hacia las personas transgénero si ésta/e fuese su hermana/o. 
Desde una perspectiva de género. 
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5. DISCUSIÓN 


A continuación, y una vez analizada la información recogida y obtenidos 
los resultados, se presenta una discusión, comparando lo obtenido en 
esta investigación con otros estudios. 


De este estudio se desprende que, desde la perspectiva de los y las ado- 
lescentes, las personas trangénero pueden optar a cualquier puesto de 
trabajo. Sin embargo, según la Agencia de los Derechos fundamentales 
de la Unión Europea, sostiene que este colectivo se encuentra con fre- 
cuencia en el cuartil de ingresos inferior en mayor medida que la pobla- 
ción en general, a pesar de tener un nivel educativo alto. En esta línea la 
encuesta de Diversidad y Talento (ADIL, 2018), realizada en México, 
pone de manifiesto que las personas transgénero, a pesar de que el 41% 
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de ellas presenta estudios superiores, continúan disfrutando de pocas 
oportunidades de trabajo. De hecho, dos de cada tres personas transe- 
xuales no tienen ninguna experiencia. 


Sobre las relaciones sexuales en las personas que no se identifican con 
su sexo biológico, de este estudio se desprende que el 40 % de las per- 
sonas adolescentes encuestadas indican que estarían incómodas si tuvie- 
ran un hermano o una hermana transgénero, únicamente el 3% de la 
muestra objeto de estudio afirma que estarían cómodas. 


Atendiendo a los sentimientos hacia las personas transgénero, en este 
estudio únicamente el 11% de las personas participantes manifiestan que 
se sentirían cómodas al compartir baño con una persona transgénero, 
frente al 54,7% que no dudan en afirmar que se sentirían incómodas. 


Tras los resultados obtenidos, se puede entender que las personas trans- 
género se sientan afectadas por su entorno en su vida cotidiana. En este 
sentido la Agencia de los Derechos Fundamentales de la Unión Europea 
(2014) indica que una de cada cinco personas no muestra abiertamente 
su condición en su entorno más cercano. 


6. CONCLUSIONES 


Se puede concluir este estudio afirmando que la totalidad de las personas 
que forman parte del mismo opinan que las personas transgénero pueden 
optar a un puesto de trabajo. 


Asimismo, la mitad de los y las adolescentes que participaron en el es- 
tudio indican que las personas transgénero pueden mantener relaciones 
sexuales. 


Más de la mitad de los chicos y chicas participantes afirman que se sen- 
tirían incómodos e incómodas si tuvieran que compartir baño con una 
persona trangénero. Asimismo, más del 75 % de los y las adolescentes 
se sentirían incómodos e incomodas si tuviesen un hermano o hermana 
transgénero. 


En el caso de muchos menores con una identidad de género diferente a 
la asignada en nacimiento, ya desde la primera infancia comienzan a 
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sufrir molestias e incluso un intenso malestar con su cuerpo y la forma 
en que son percibidos por su familia y ambiente. La identidad de género 
de cada persona se vive de forma única e individualizada, por lo que no 
podemos abordar este tema desde la homogeneidad. 


Algunas personas verbalizan sus preocupaciones desde una edad muy 
temprana, mientras que otras prefieren ocultarlo por sospecha o certeza 
de que su entorno no se lo facilita expresión. Asimismo, las necesidades 
de apoyo y acompañamiento, tanto educativa como organizativa, será 
diferente en cada persona. 


La manifestación en los/as menores de edad de la insatisfacción con su 
identidad de género puede asumir, en determinados supuestos, una si- 
tuación de especial vulnerabilidad y alcance, causar problemas como el 
rechazo social o incluso el acoso por parte de compañeros/as, lo que 
afecta las experiencias educativas. 


Estas situaciones pueden conducir al abandono escolar prematuro o al 
fracaso para alcanzar los correspondientes objetivos y resultados de 
aprendizaje, con la consiguiente repercusión negativa en el futuro per- 
sonal y profesional, para un colectivo de personas que ya están vulnera- 
bles a la exclusión del mercado laboral. Las dificultades a las que se 
pueden enfrentar aconsejan generar a las personas transgénero que ge- 
neren escenarios que permitan su desarrollo integral en el campo educa- 
tivo, contando con la comunidad educativa (familias, alumnos, profeso- 
res y otros profesionales del ámbito de la infancia y la juventud) para 
evitar posibles situaciones de rechazo o discriminación. 


La educación afectivo-sexual, particularmente en relación con la identi- 
dad sexual, así como la diversidad sexual, son disciplinas necesarias en 
el ámbito educativo, por lo que es fundamental para proporcionar infor- 
mación y formación a toda la comunidad educativa y fomentar entre el 
estudiantado el aprendizaje y la práctica de valores basados en el 


respecto a las diferencias y la tolerancia de la sexualidad, a fin de evitar 
situaciones incómodas, humillantes e incluso acoso o transfobia hacia 
estudiantes trans. 
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CAPÍTULO 47 


RELATOS DE VIDAS EN SITUACIÓN 
DE VULNERABILIDAD: 
MUJERES RURALES DESEMPLEADAS 
FRENTE AL MERCADO LABORAL 


M.* AUXILIADORA ORDONEZ-JIMENEZ 


Universidad Internacional de La Rioja 
Universidad de Sevilla 


1. INTRODUCCIÓN 


La participación de la población femenina perteneciente al mundo labo- 
ral rural ha permitido que exista estabilidad en los niveles del desem- 
pleo. Es decir, la precarización de las condiciones laborales de dicho 
colectivo ha estado enfocada en oportunidades laborales temporales con 
rentas muy reducidas (Rodríguez y Muñoz, 2015). 


Centrándonos en las relaciones de género enmarcadas en el medio rural, 
observamos ciertos cambios fruto de la evolución de la sociedad, sin 
embargo, se continúa ubicando a las mujeres en situaciones de vulnera- 
bilidad y desventaja respecto a la población rural masculina, siendo aún 
más evidente que en grandes urbes. 


Si nos situásemos en datos de afiliación de cuidadores no profesionales, 
podríamos apreciar que también se perpetúa el estereotipo atribuido so- 
bre la responsabilidad del cuidado de personas dependientes, sobre la 
mujer, ejerciendo en ella presión social y posicionándola ante una so- 
brecarga laboral que menoscaba su desarrollo profesional. 


Aunque la inserción de las mujeres en trabajos remunerados es muy in- 
ferior a la tasa de empleo masculina, la transformación económica ha 
coincidido con la incorporación de las mujeres al mercado laboral, su- 
poniendo el trabajo remunerado para buena parte de ellas, una vía de 
autonomía, y realización personal (Ministerio de Medio Ambiente, 


— 871 — 


2011). Las mujeres jóvenes, sienten la disyuntiva de tomar la decisión 
de permanecer o no en el municipio, decisión que definirá en gran me- 
dida su futuro a pesar de encontrar conflictos generacionales, en los que 
la mujer convive con valores tradicionales que no se ajustan a sus ex- 
pectativas actuales. En gran medida, la población rural femenina declara 
trabajar fuera del municipio de residencia, sin embargo, en su contexto 
inmediato representan figuras de trabajo más precarias, estando emplea- 
das con contratos temporales, y/o estacionales (Díaz, 2005). 


De acuerdo con el informe emitido por el Ministerio de Medio Ambiente 
(2011), otro elemento diferencial en las mujeres rurales “es la elevada 
cualificación profesional de buena parte de las trabajadoras, donde el 
20.7% tiene estudios universitarios; esto hay que interpretarlo en el sen- 
tido de que el empleo terciario cualificado está siendo ocupado por mu- 
jeres” (p. 249) 


Enfocándonos en los problemas de acceso al mercado de trabajo de muje- 
res rurales, debemos destacar las evidentes dificultades de conciliación fa- 
miliar que sufren, arrastrando una atribución exclusiva de atención a tareas 
domésticas, aumentando a su vez la preocupación sobre el propio proyecto 
vital y profesional a menudo inactivo (Anderson y Pontusson, 2007). 


En relación con el estudio de Afiouni y Karam (2019) sobre la relación 
entre las dificultades contextuales y la vocación profesional de las mu- 
jeres desempleadas, encontramos relevante mencionar como las propias 
experiencias adversas o dificultades propias de la búsqueda de empleo 
pueden fomentar la motivación hacia la propia carrera profesional. 


La autopercepción de las propias capacidades laborales (Keijzer et al., 
2019) también contribuye a que el desempleado aumente su motivación, así 
como su compromiso con el proceso de búsqueda de empleo, reduciendo 
su ansiedad a través de la propia gestión emocional (Aymans et al., 2019). 


La irregularidad laboral femenina afecta a todas las ramas de actividad 
en las que la presencia de la mujer parece generalizada. Sin embargo, 
podemos encontrar la presencia de ésta en sectores de actividad más es- 
pecíficos como son el Servicio doméstico, Atención y cuidado de per- 
sonas, Confección, Agricultura y Comercio al por menor. 


— 872 = 


De acuerdo con Del Pozo et al. (2002), la pérdida del empleo tiene un 
impacto directo sobre la salud de los individuos, perdiendo no sólo la 
estabilidad económica, sino también la pérdida de habilidades laborales 
y sociales, así como el deterioro de la propia salud mental del sujeto. 
También el bienestar psicológico y emocional está relacionado con la 
prolongación de la situación de desempleo. Así, los cambios producidos 
como consecuencia del desarrollo de la competencia emocional pueden 
predecir cambios en la salud mental del desempleado (Hodzic et al., 
2015). 


Koen et al. (2013) tras su análisis de la empleabilidad frente al desem- 
pleo de larga duración, plantea la idea de que la motivación identificada 
como la identidad de la carrera, junto a la dimensión cognitivo-afectiva 
entendida como la capacidad de adaptación del individuo, fomenta la 
búsqueda de empleo. Argumenta que, un estado de la mente (motiva- 
ción) dirigida a la reinserción laboral, puede ayudar a los desempleados 
de larga duración a persistir en la búsqueda de empleo. 


Algunas personas pueden tener confianza, frente a otras que son menos 
positivas sobre la consecución de un empleo y presentan una motivación 
de evitación que dificulta su proceso de búsqueda de trabajo. La moti- 
vación hacia el reempleo es importante para el comportamiento de bús- 
queda de empleo, ya que las personas desempleadas que están decididas 
a encontrar trabajo, y no quieren quedarse en situación de paro, invierten 
más tiempo y energía en el proceso de búsqueda, mostrando una mayor 
variedad de actividades, que los desempleados sin motivación para ello 
(Van y Menting, 2012). El efecto positivo del tiempo dedicado a la bús- 
queda de empleo, entendido como las oportunidades de entrevistas de 
trabajo y ofertas obtenidas, dependen directamente del compromiso en 
la búsqueda del desempleado (Song et al.,2019). 


La autoeficacia de la búsqueda de empleo actúa como moderadora de la 
efectividad del comportamiento de los desempleados (Pajic et al., 2018), 
indicando una relación significativa entre estos comportamientos de 
búsqueda de empleo y el número de oportunidades laborales recibidas 
(Van Hoye et al., 2019). Además, la creación de redes sociales y profe- 
sionales de alta calidad son vitales para la autoeficacia de búsqueda de 
empleo (Wanberg et al., 2018), siendo las redes de contacto menos 
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familiares las más importantes para encontrar empleo, ya que proporcio- 
nan información más relevante para la obtención de oportunidades (Ra- 
mia et al., 2020). 


En este sentido, Kreemers et al. (2018) tras analizar las experiencias ne- 
gativas de la búsqueda de empleo, afirman que encontrar dificultades o 
percibir una falta de progreso en la búsqueda de empleo establece una 
relación negativa con el estado emocional del sujeto. Concretamente, 
señalan que las dificultades son percibidas como externas, se atribuyen 
a un locus de control externo, esto es ajeno a su control; mientras que la 
falta de progresos en la búsqueda se atribuye a las propias acciones, es- 
tando referidas a atribuciones internas del sujeto, o locus de control in- 
terno. Da Motta y Turban (2018), en su estudio sobre los efectos de la 
autoeficacia laboral y el progreso percibido en la intensidad de búsqueda 
de empleo, destacan que a medida que el sujeto aumenta su percepción 
del progreso propio, influye positivamente en su intensidad de búsqueda 
de empleo posterior; sin embargo, a medida que aumenta su autoeficacia 
laboral, la intensidad en dicha búsqueda se ve mermada. 


Como hemos podido observar, la intensidad en la búsqueda de empleo 
es un factor muy importante para volver a entrar en el mercado de tra- 
bajo. La exposición prolongada al estrés y la ansiedad causada por el 
desempleo disminuye las posibilidades de salud que hacen frente a las 
consecuencias negativas del desempleo. La reducción de ese estrés y la 
mejora de las emociones positivas pueden aumentar las creencias de los 
individuos en sus capacidades. En este sentido, la mejora de la compe- 
tencia emocional da lugar a mayores creencias personales de eficacia 
entre los adultos desempleados, tal y como vimos anteriormente (Hodzic 
et al., 2015). 


En relación con estos estados anímicos que desarrollan los desemplea- 
dos, Infurna y Luthar (2015), en su estudio sobre la resiliencia en los 
principales factores de estrés de la vida destacan al examinar la resisten- 
cia al desempleo de los sujetos, el nivel de resiliencia varía sustancial- 
mente, ya que entre los adultos podemos encontrar personas desanima- 
das que vuelven a los niveles de satisfacción con la vida iniciales, pero 
también hay quienes experimentan otras dificultades como síntomas de 
depresión o problemas de salud físicos. En estas situaciones de 
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desempleo, no sólo pueden experimentar dichos problemas los desem- 
pleados, sino que también pueden verse afectados los hijos de éstos 
(Maitoza, 2019). 


En consonancia con los efectos psicológicos de la pérdida de empleo, 
Powdthavee (2016) establece que el choque con el desempleo está aso- 
ciado con una disminución significativa tanto del bienestar mental y la 
satisfacción vital de los individuos. Por tanto, podemos asociar la pér- 
dida de empleo al incremento del estrés, la ansiedad, la depresión y otros 
síntomas psicosomáticos que afectan a la autoestima del individuo. 
Quienes sufren la pérdida del empleo suelen buscar una explicación o la 
atribución de las causas de éste. 


En relación con este hecho debemos mencionar la teoría atribucional de 
Weiner (1992), quien establece que la mayor parte de las causas atribui- 
das pueden caracterizarse en tres dimensiones: 


a) Locus de control, entendido como la atribución de la situación 
de desempleo a causas internas o externas a la persona 


b) Estabilidad, relacionada con las expectativas sobre el futuro, es 
decir, si la situación de desempleo permanecerá sin cambios o 
podrá cambiar. 


c) Responsabilidad, centrada en si la persona puede controlar las 
causas que conllevan la situación de desempleo. 


En este sentido, aquellas personas que atribuyen la causa a factores in- 
ternos perderán probablemente antes su autoestima que si lo centraran 
en causas externas a sí mismas. De acuerdo con Moyano-Díaz et al. 
(2013), “el mecanismo de externalizar la causa del desempleo puede re- 
sultar protector de la felicidad de las personas” (p.8). 


Berrios-Martos y Extremera (2015), destacan una serie de recursos per- 
sonales necesarios para la reinserción laboral, siendo la intensidad y el 
esfuerzo en la búsqueda de empleo, así como la personalidad, la auto- 
evaluación de la propia autoestima, y autoeficacia, y la resistencia a la 
adversidad, condiciones sine qua non para acceder al mercado de tra- 
bajo. A este respecto, la autoeficacia profesional determina que aquellas 
personas con altos niveles de eficacia poseen elevada confianza en sus 
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habilidades para afrontar las circunstancias desafiantes, ya que influirá 
en el modo de percibir y enfrentar las demandas propias de la situación 
(Salanova et al., 2005). 


Quijano y Navarro (2012) señalan la autoeficacia como a la creencia que 
el individuo tiene acerca de sus propias capacidades y de su posibilidad 
de hacer frente a los desafíos con los que se encuentra. En su estudio 
sobre autoeficacia y motivación en el trabajo, destacan, como principal 
resultado, que cuando una persona tiene claros sus objetivos o los resul- 
tados de su trabajo, la determinación de la autoeficacia respecto a la mo- 
tivación deja de ser estadísticamente significativa. 


Por tanto, la autoeficacia en la búsqueda de empleo encuentra relación 
con la personalidad y comportamiento proactivo determinando éstos los 
resultados de dicha búsqueda (Brown et al., 2006). Las personas más 
autoeficaces serán más propensas a generar respuestas a la problemática 
del desempleo, mostrándose menos vulnerables (Meseguer de Pedro et 
al.,2019). 


2. OBJETIVOS 


2.1. OBJETIVO GENERAL 


— Comprender el modo en que interpretan los procesos de bús- 
queda activa de empleo, y su impacto en el desarrollo emocio- 
nal del colectivo. 


2.2. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 


— Determinar el perfil que caracteriza al colectivo, teniendo en 
cuenta su situación sociolaboral. 


— Analizar las descripciones que realizan sobre la propia expe- 
riencia vital y profesional. 

— Estudiar los significados otorgados a los procesos de transi- 
ción. 
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3. METODOLOGÍA 


Para llevar a cabo este estudio, se tiene en cuenta un enfoque de inves- 
tigación de carácter interpretativo, partiendo de la premisa de que la 
realidad a analizar son construcciones sociales fruto de la subjetividad 
del sujeto, así como de los significados otorgados por estos a los relatos. 
Dado que nuestra intención gira en torno a examinar las interpretaciones 
de los sujetos en profundidad, el proceso investigador conllevará un en- 
foque social (Sabariego, 2009). 


Como principales técnicas e instrumentos de datos cualitativos emplea- 
dos encontramos el fotolenguaje y el grupo de discusión. 


El fotolenguaje, constituye la técnica empleada para evocar las expe- 
riencias de los sujetos a través de la visualización de una serie de foto- 
grafías significativas para la muestra. Las participantes, son capaces de 
enfocarse en su intersubjetividad apropiándose de su discurso en función 
de la imagen seleccionada. De acuerdo con Banks (2010), las imágenes 
pretenden promover recuerdos en el curso de una entrevista o espacio de 
encuentro. 


En el grupo de discusión las participantes pueden iniciar debates sobre 
temáticas de interés común, enriqueciendo, por tanto, el relato desde 
múltiples experiencias vitales. Cualquier reunión grupal estimulada de- 
bidamente por el investigador, puede denominarse grupo de discusión 
(Barbour, 2013). El espacio donde se desarrollad es neutral, y favorece 
la participación, así como un ambiente de confianza. Los sujetos son 
informados sobre los objetivos de dicha reunión, así como de la presen- 
cia de figuras como el observador y el moderador. Gracias a la técnica 
del fotolenguaje, podemos enriquecer el debate partiendo de las imáge- 
nes seleccionadas como significativas para los sujetos. 


Para el análisis de los datos recogidos, de carácter cualitativo, se sigue 
una serie de procedimientos analíticos que permiten interpretarlos (Co- 
lás et al., 2012): 


Reducción de datos, seleccionando y transformando la información para 
comenzar a trabajar sobre las hipótesis de trabajo. 
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Codificación, asignando una serie de códigos a las diversas unidades de 
análisis establecidas, infiriendo información en el estudio. 


Exposición de datos, organizando los mismos sistemáticamente. 


El sistema de categorías mencionado se analiza empleando el programa 
de análisis cualitativo Weft-QDA. 


4. RESULTADOS 


4.1. CARACTERIZACIÓN DE LA MUESTRA 


En primer lugar, vamos a caracterizar la muestra participante del estu- 
dio, definiendo sus características principales. 


Tras un muestreo no probabilístico con un total de 20 sujetos, se selec- 
ciona a los individuos en función de una serie de criterios como son la 
edad, el nivel de estudios, estar en situación de desempleo y la pertenen- 
cia a zona rural. 


Concretamente, en relación con la edad, destaca una distribución hete- 
rogénea, partiendo desde los 46 años hasta los 66 años. Por rangos de 
edad, un 30% se sitúa entre los 46 a los 53 años, un 40% de los 54 a los 
59 años y, un 30% de la muestra se encuentra entre los 62 y 66 años. 


El nivel de estudios de los sujetos es generalmente de baja cualificación, 
destacando un 40% con estudios primarios completos, seguido de un 
35% con estudios primarios sin concluir y un 5% sin estudios. Tan sólo 
un 20% cursó estudios secundarios. 


Respecto a la situación de desempleo, prevalecen periodos de desem- 
pleos de larga duración, un 65% de la muestra lleva más de dos años sin 
encontrar una oportunidad laboral, otro 15% lleva más de diez años en 
dicha situación, seguido de otro 20% que no busca empleo. 


Por último, si valoramos el contexto rural donde se desarrolla la vida de 
las participantes, hallamos perfiles laborales enfocados al sector agrí- 
cola, así como al sector servicios. 
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4.2. PROCESOS DE TRANSICIÓN 


Analizando los procesos de transición de los sujetos, el foco se sitúa en 
identificar aquellos cambios representativos reconocidos por las partici- 
pantes como destacables en sus trayectorias laborales y vitales. 


El interés está centrado en conocer cómo han vivenciado esos cambios, 
la capacidad de adaptación que han demostrado ante dichas circunstan- 
cias, sin obviar, cómo viven en la actualidad la situación de desempleo 
prolongado. 


En general, han tenido que desarrollar diversos puestos de trabajo, sien- 
ten que dichos cambios han supuesto para ellas experiencias complica- 
das, caracterizadas por la obligación de adaptarse rápidamente a escena- 
rios laborales desconocidos, dado que suponía el fruto para continuar 
subsistiendo. 


Fragmento. “Al principio me asustaba un poco porque empezaba un tra- 
bajo desconocido, no sabia si yo era capaz de realizarlo, lo iniciaba y el 
cambio era enorme, pero debía adaptarme. Empecé y fui viendo lo que 
me mandaban, fui capaz de entender que es lo que tenia que hacer y lo 
hacía. La verdad es que la necesidad te obliga a ser inteligente”. 


Fragmento. “Trabajar en el campo fue una experiencia muy dura, nunca 
había trabajado y menos aún en el campo, pero no tenia mas remedio. 
Es lo que había, y en mi casa no entraba ni un duro, había que hacer lo 
que fuese”. 


Tras estas experiencias y transiciones laborales, comenzaban un periodo 
de desempleo prolongado que generó en ellas sentimientos de inseguri- 
dad, baja autoestima, incertidumbre y malestar emocional. 


Fragmento. “Quedarte en paro era amargarte, porque te echaban para 
atrás en los trabajos, procuraba irme a Dos Hermanas o Alcalá, donde 
fuese con tal de no estar mucho tiempo parada aquí, tenía que buscarlo”. 


Fragmento. “Me he sentido muy mal, porque el trabajo te hace sentir 
viva, te hace sentir que eres útil, te sientes bien porque estas desarro- 
llando una ocupación, ganando tu dinerito y te gusta. Te sientes reali- 
zada, pero cuando te ves en paro, es como si te arrinconaran en un lado, 
y esperar a que te cayera el polvo encima tuya y el olvido”. 


La esperanza de encontrar una nueva oportunidad laboral va disminu- 
yendo conforme avanza el tiempo en desempleo. Consideran su edad 
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como un hándicap para volver a reinsertarse laboralmente, encontrando 
escasez de oportunidades formativas y laborales. 


Fragmento. “Pues la verdad, estoy fuera de onda, porque ahora mismo 
me costaría mucho coger el ritmo de un trabajo, la cosa está muy difícil 
para los que están super preparados así que imagina para nosotras que 
no tenemos ninguna formación”. 


Fragmento. “Como está la cosa, como no mejore mucho, no vamos a 
encontrar empleo. Ahora te tienes que ir de interna a una casa, o a coser 
por una miseria de dinero, y después un trabajo con seguridad social 
¿dónde?”. 


4.3. PRINCIPALES HITOS 


Centrándonos ahora en los principales hitos que caracterizan al colec- 
tivo, teniendo en cuenta la historia personal de cada mujer, recurrimos a 
la técnica del fotolenguaje, anteriormente descrita, para identificar aque- 
llos momentos que marcaron sus vidas. Entre las imágenes selecciona- 
das, destacan mujeres con hijos en situación de pobreza, así como mu- 
jeres orando. 


Como principales hitos que marcan el pasado de las participantes encon- 
tramos los siguientes: 


— Convivencia con la pareja, siendo una experiencia complicada. 


Fragmento. “La convivencia con mi marido ha sido muy difícil, inso- 
portable. Tuve cinco separaciones, me fui de mi casa, el pasado no es de 
flores”. 


— Convivencia con los padres, como experiencia que evoca re- 
cuerdos de añoranza. 


Fragmento. “Mis padres, la vida con ellos, eso era muy importante para 
mí. Un domingo con ellos, desayunar con mi padre, con mi madre, eso 
era increíble”. 


— Nacimiento de los hijos e hijas, como uno de los hechos más 
importantes de sus vidas. El periodo de la niñez es para ellas 
motivo de felicidad. 


Fragmento. “Madre mía mis hijos, tener a mis hijos es lo más valioso”. 


Fragmento. “La mayor felicidad de mi vida, tener a mis hijos”. 
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— Pérdida de seres queridos, como madres, padres, hijos, princi- 
palmente. 


Fragmento. “Después de la muerte de mi madre, o mayormente la de mi 
padre, me sentí fatal, en veinticuatro horas se me fue”. 


— Enfermedad, hecho que les asusta tras lo vivido. 


Fragmento. “Yo nunca he estado mala, un resfriado si acaso, pero me 
impactó muchísimo cuando mi madre estuvo mala, nos daba mucho 
susto, no nos lo esperábamos ninguno”. 

— Problemas de adicciones de los cónyuges, como circunstancia 
añadida a problemas maritales. 


Fragmento. “He llorado mucho, mi niña también. Ella se ha hecho 
adulta antes de lo que le correspondía por lo que ha vivido. Mi marido 
cuando bebía era otra persona, daba susto, no estaba a gusto”. 


— Falta de recursos económicos para cubrir las necesidades bási- 
cas del núcleo familiar. 


Fragmento. “Mi madre lloraba mucho porque no tenía dinero para todo 
lo que necesitaba, no le llegaba, se ganaba muy poco dinero y ella no 
llegaba nunca”. 


— Pérdida de bienes materiales, por circunstancias sobrevenidas. 


Fragmento. “Mi madre estaba ciega, se me incendió la casa, yo quería 
apagar el fuego, tenía una sensación muy mala, me vine abajo”. 


Por otro lado, entre los principales acontecimientos que caracterizan su 
presente podemos encontrar los siguientes: 


— Estar en situación de desempleo de larga duración 


Fragmento. “Esta situación me está marcando bastante, no poder tener 
trabajo, no poder tener un sueldo todos los meses”. 


Fragmento. “Me gustaría tener un trabajo para tener cotización el día de 
mañana, si es que llego a jubilarme”. 


— Escasez de oportunidades formativas y laborales para colecti- 
vos mayores de 45 años. Han dedicado sus esfuerzos en cubrir 
las necesidades de sus familias, mermando su independencia. 
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Fragmento. “Cuando ofertan trabajo, oportunidades, formación, no 
cuentan con las personas mayores, es como si estuviésemos muertos en 
pie, pero no se enteran de que necesitamos alimentarnos, trabajar digna- 
mente”. 


Fragmento. “Yo nada más que hago limpiar y estar dentro de casa, nada 
más puedo”. 

— Por último, envejecer paulatinamente se convierte en una preo- 
cupación añadida a sus circunstancias. 


Fragmento. “El hecho que me está marcando tanto ahora mismo es en- 
vejecer, me estoy haciendo mayor rápidamente, sin conseguir todo lo 
que quería, nunca he tenido los medios suficientes para ello”. 


Fragmento. “Yo siento que no quiero depender de nadie cuando sea 
vieja, que me pueda defender y cuidar sola”. 
A lo largo del estudio, se comprueba como a pesar de las circunstancias 
adversas a las que se han enfrentado, el autoconcepto que tienen de ellas 
mismas es positivo, reconociendo en sus historias la superación demos- 
traba en todo momento. No obstante, sentimientos como el miedo, o la 
desmotivación se adueñan de su presente. 


Fragmento. “Yo he sido muy trabajadora, intento llevar la vida lo mejor 
posible, estoy muy capacitada para hacer frente a todo lo que me venga 
encima, aunque a veces este desorientada”. 


Creen en su potencial de superación, admiten ser más realistas que en el 
pasado, y reconocen que pueden mejorar su capacidad de respuesta ante 
los próximos retos. 


Fragmento. “Yo antes vivía en un sueño, pero ahora se que no lo es y 
tengo que seguir adelante”. 


Fragmento. “Yo creo que puedo hacerlo mejor, poner de mi parte, creo 
que lo estoy haciendo bien, pero podría mejorar por supuesto”. 


5. DISCUSIÓN 


Tras el análisis e interpretación de los datos extraídos del presente estu- 
dio, se llega a una serie de conclusiones que se exponen a continuación. 


Al intentar caracterizar a las participantes en el estudio, encontramos un 
reparto equitativo en cuanto a edad, concentrándose un mayor número 
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de ellas en la edad de 62 años. Si atendemos al nivel de estudios, halla- 
mos una muestra con escasa cualificación, y aludiendo al tiempo en des- 
empleo más de la mitad de la muestra son desempleadas de larga dura- 
ción, situándolas en un estado de vulnerabilidad social, por no poder 
cubrir las necesidades básicas. 


El perfil profesional se caracteriza por estar conformado por desemplea- 
das de ocupaciones laborales como el cuidado de personas dependientes, 
empleadas de hogar, limpieza de espacios públicos e incluso en su ma- 
yoría, pertenecientes al sector agrícola. 


La motivación de los sujetos hacia la búsqueda activa de empleo es sig- 
nificativa, dando valor al desarrollo formativo, como aspecto necesario 
para encontrar nuevas oportunidades. La actitud mostrada es de com- 
promiso con su reinserción laboral, aunque el tiempo en desempleo me- 
noscaba dicha motivación, conforme aumenta. 


La edad es reconocida como una problemática a la hora de acceder a un 
determinado puesto de trabajo, sin embargo, ponen en valía la actitud de 
esfuerzo y superación que han demostrado a lo largo de sus trayectorias 
vitales y profesionales. 


Los procesos de transición forman parte de la historia de este colectivo, 
finalizando e iniciando continuamente nuevos empleos con el objetivo 
de cubrir las necesidades básicas del seno familiar. Ello ha provocado 
sentimientos de incertidumbre al enfrentarse a nuevos retos laborales. 


Encuentran fuerzas en las vivencias que han marcado sus vidas, recono- 
ciendo hechos tan valiosos para ellas como el nacimiento de sus hijos. 


6. CONSIDERACIONES FINALES 


El estudio presentado a lo largo de este capítulo ha pretendido exponer 
la situación que viven colectivos en desventaja como son las mujeres 
mayores de 45 años en vulnerabilidad social. 


Ofrecer oportunidades formativas y laborales a colectivos con este gran 
bagaje experiencial es esencial para ayudarles a alcanzar esa constante 
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búsqueda de bienestar personal, profesional y sobre todo familiar, que 
ha sido y continúa siendo el /eitmotiv de sus vidas. 
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CAPÍTULO 48 
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SÍ MISMO EN EL SUJETO INDÍGENA: UN PROCESO 
DE RECUPERACIÓN DE IDENTIDAD EN 
LA INSTITUCIÓN EDUCATIVA SAN PEDRO 
EN EL MUNICIPIO DE SILVIA CAUCA, COLOMBIA 
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1. INTRODUCCIÓN 


La Etnoeducacién!” es un modelo de enseñanza y aprendizaje sobre sa- 
beres académicos que el Proyecto Educativo Institucional PEI incluye 
para fortalecer con materias empleadas en el currículo, las riquezas cul- 
turales y ancestarles de quienes pertenecen a una determinada comuni- 
dad étnica, teniendo en cuenta que toda Institución Educativa para la 
creación de sus currículos, debe tener presente la ubicación geográfica, 
la cultura, y las etnias presentes para poder dar paso a lo establecido en 
la Carta Magna colombiana como parte esencial del modelo educativo 


10 Entre múltiples conceptos, trata de impartir enseñanzas sobre la diversidad cultural pro- 
pendiendo a la tolerancia étnica en tipos de educación multicultural e intercultural ofre- 
ciendo entornos de aprendizaje con calidad en niños, niñas y adolescentes de comunidades 
indígenas y afrodescendientes a través de procesos de formación, acompañamiento y diseño 
de proyecto curriculares pertinentes que desarrollan conocimientos y habilidades para apren- 
der y vivir de acuerdo con la cosmovisión y los planes de vida de los distintos pueblos, los sa- 
beres y las prácticas ancestrales vinculados a los procesos de enseñanza y aprendizaje y, la 
posibilidad de acceder a una educación de calidad y participar con igualdad de oportunidades 
en todos los ámbitos de la vida 
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tradicional. Este modelo a pesar de estar reglamentado en la Carta 
Magna colombiana sobre lo que estipula la Constitución Política de 1991 
(Ley 70 de 1993, decreto 804 de 1995) donde establece que toda Institu- 
ción Educativa debe contar con un modelo educativo que muestre la di- 
versidad cultural en sus prácticas pedagógicas; además, establece que 
Colombia es reconocido como un país pluriétnico y multicultural por lo 
que en su Artículo 7 postula: “El Estado reconoce y protege la diversidad 
étnica y cultural de la Nación colombiana” (p.2) .Teniendo en cuenta lo 
anterior, la importancia de llevar a cabo la Carta Magna colombiana, 
deja ver al país en el tránsito de un Estado monocultural al reconoci- 
miento de una sociedad pluriétnica y multicultural. 


1.1. JUSTIFICACIÓN DEL ESTUDIO 


La necesidad de reconocer las experiencias educativas desarrollables en 
el ámbito pedagógico en las instituciones educativas colombianas desde 
las costumbres y concepciones de saberes culturales en una dinámica de 
organización y construcción que reúne tanto al saber del docente sobre 
lo que conoce sobre su propia formación y el saber del estudiante sobre 
lo que recibe y significa para sí mismo del saber docente en una diná- 
mica de organización y construcción de una realidad'', es lo que plantea 
el presente estudio desde un modelo etnoeducativo, que es escaso en la 
práctica pedagógica por la experiencia de la educación básica formal y 
los efectos que este proceso tiene en la vida psíquica, familiar, relacio- 
nal, intrapersonal, sociocultural, educativa, económica y laboral; de- 
jando de lado, en la creación curricular, el saber del sujeto sobre su pro- 
pia experiencia de organización relacional, llevándolo al desconoci- 
miento y la perdida de su identidad sobre las propias prácticas culturales 
ancestrales que lo han identificado social y culturalmente durante toda 
su vida. Por esto, la importancia de reconocer la experiencia educativa 
de un sujeto indígena dentro de una práctica pedagógica formal. 


11 La construcción de una realidad se establece como consecuencia de un proceso dialéctico 
entre relaciones sociales, hábitos tipificados y estructuras sociales, mirado desde un punto de 
vista individual y social. (Berger y Luckmann ,1968) 
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1.2. METODOLOGÍA DEL ESTUDIO 


Desde el desarrollo de una investigación cualitativa en curso de diseño 
etnográfico basado en estudio de caso con característica fenomenoló- 
gica, se plantea la descripción, análisis y la interpretación, de los patro- 
nes de comportamiento, creencias, experiencias y lenguaje que desarro- 
lla un sujeto indígena a través del tiempo, reconociendo a partir de la 
narrativa experiencial en la interpretación del tiempo del discurso, una 
situación sobre cómo ha sido vivida una experiencia pedagógica dentro 
de un modelo a implementar como la Etnoeducación en una Institución 
Educativa formal en el municipio de Silvia Cauca Colombia; y como a 
partir de esta experiencia educativa del sujeto indígena en el contexto 
pedagógico, se organiza y se constituye una experiencia de sí mismo 
sobre lo perdido de la naturaleza cultural, además de recuperar un saber 
cultural indígena desde la naturaleza teórica que suscita el análisis del 
presente estudio, en una aproximación sobre una discusión de conceptos 
como: la Etnoeducación, el multiculturalismo y la interculturalidad. 


Lo anterior, mediante la exploración, descripción, e interpretación de lo 
vivido de una práctica cultural, sobre un saber de la educación tradicio- 
nal que se ven reflejados en un desarraigo identitario. Por esto, gracias 
a la observación participante, diarios de campo y entrevistas en profun- 
didad, se pretende reconocer en diez (10) sujetos indígenas Misak que 
cursan los grados décimo y once de bachillerato de la Institución Edu- 
cativa San Pedro en el municipio de Silvia Cauca Colombia, lo perdido 
y recuperado de una práctica ancestral e histórica que marca una identi- 
dad psíquica sobre construcciones sociales colectivas emanadas de ras- 
gos del pasado por un modelo educativo formal tradicional que se en- 
cuentra en la implementación pedagógica actual sobre el desafío de un 
modelo etnoeducativo (que se encuentra reglamentado) y posibilita re- 
cuperar un saber cultural indígena. 
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2. OBJETIVOS 


2.1. OBJETIVO GENERAL 


— Reconocer la experiencia educativa del sujeto indígena Misak 
sobre su práctica pedagógica formal en la Institución Educativa 
San Pedro en el municipio de Silvia Cauca Colombia, en un 
proceso de recuperación de identidad de un saber cultural an- 
cestral. 


2.2. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 


— Establecer si la Etnoeducación como un proceso de enseñanza- 
aprendizaje multicultural genera una recuperación de identidad 
de sí mismo en el sujeto indígena Misak sobre una práctica 
educativa tradicional. 


— Explicar si el modelo etnoeducativo en la práctica pedagógica 
formal arraiga saberes sobre la construcción de una realidad 
cultural vivida por el sujeto indígena Misak. 


— Mencionar si la práctica pedagógica de una Institución Educa- 
tiva formal genera saberes educativos sin limitación a la cons- 
trucción de una identidad social sobre una identidad psíquica 
en la experiencia del sujeto indígena Misak. 


3. METODOLOGÍA 


El presente estudio se desarrolla con un enfoque cualitativo de investi- 
gación y un diseño etnográfico basado en estudio de caso con caracte- 
rística fenomenológica, que busca describir con profundidad, analizar, e 
interpretar, los patrones de comportamiento, creencias, significados y 
lenguaje que desarrolla un grupo cultural o social a través del tiempo, 
reconociendo a partir del registro de una narrativa, una situación sobre 
como ha sido vivida y como a partir de esta, se organiza una experiencia 
sobre un fenómeno. Lo anterior, mediante la exploración, descripción e 
interpretación de lo vivido de una práctica cultural sobre prácticas de un 
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saber de la educación tradicional que se ven reflejados en un desarraigo 
identitario. 


La muestra esta compuesta por diez (10) sujetos de etnicidad indigena 
Misak que cursan el grado décimo y once de la Institución Educativa 
San Pedro del municipio de Silvia Cauca Colombia. Se trata de una 
muestra por conveniencia, los criterios de inclusión fueron los siguien- 
tes: primero, la selección de cinco (5) estudiantes indígenas Misak que 
cursan el grado decimo de bachillerato y cinco (5) estudiantes indígenas 
Misak que cursan el grado once de bachillerato; segundo, los sujetos 
deben de vivir en el municipio de Silvia Cauca Colombia o algún terri- 
torio “resguardo” perteneciente al municipio; tercero, los sujetos deben 
cursar gran parte de su educación básica en la Institución Educativa San 
Pedro. 


Como instrumentos de recolección de información se emplea la obser- 
vación participante, diarios de campo y entrevistas en profundidad que 
permiten reconocer en diez (10) sujetos indígenas Misak, lo perdido y 
recuperado de una práctica ancestral e histórica que marca una identidad 
psíquica sobre construcciones sociales colectivas emanadas de rasgos 
del pasado, por un modelo educativo formal tradicional que se encuentra 
en la implementación pedagógica y debe reconocerse en esta implemen- 
tación, un modelo etnoeducativo que posibilite recuperar un saber cul- 
tural indígena. 


El procedimiento realizado para llevar a cabo el curso metodológico de 
la investigación se fundamenta, inicialmente, en un rastreo de informa- 
ción en el municipio de Silvia Cauca Colombia con ayuda de la secreta- 
ria de Educación de la Alcaldía Municipal, sobre aquellas instituciones 
educativas que cuenten con estudiantes indígenas de diversos pueblos 
ancestrales. Posteriormente, al seleccionar la IE! más adecuada para la 
selección de la muestra, se solicita autorización para realizar la investi- 
gación con el Rector de la Institución Educativa y se realiza una socia- 
lización de la propuesta de estudio al cuerpo directivo, emanando su ne- 
cesidad y prospectiva sobre lo que reglamenta la Carta Magna de 


12 Institución Educativa, sobre una aclaración de la Sigla 
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implementar de un modelo etnoeducativo proporcionando con los resul- 
tados de la investigación, un acercamiento a una nueva política educa- 
tiva que en su Proyecto Educativo Institucional! se debe de implemen- 
tar, pará, paralelamente, ser movilizado con un modelo etnoeducativo 
en el ámbito académico- curricular, afianzando los procesos de ense- 
ñanza-aprendizaje. 


Una vez aceptado el proyecto de investigación por parte del organismo 
rector, se procede a seleccionar los grados décimo y once de bachillerato 
por la diversidad étnica en el aula, además de contar con gran parte de 
la muestra en estos grados. Seguidamente, se presentan consentimientos 
informados a los estudiantes, profesores de los cursos, coordinadores y 
sus acudientes para dar inicio al enfoque y diseños cualitativos. 


Para afianzar las primeras sesiones de la entrevista en profundidad en 
compañía de la observación directa-participante y los diarios de campo 
en cada uno de los cinco (5) encuentros realizados con los estudiantes 
indígenas Misak con ciento veinte (120) preguntas aproximadamente en 
cada encuentro (entendiendo que es una investigación que se encuentra 
en curso y muestra resultados parciales sobre su finalidad), se logra para 
dar inicio a estos encuentros subjetivos, la construcción de un diseño 
categorial hermenéutico'* que parte de una descripción interpretativa de 
categorías teóricas como: Etnoeducación, multiculturalismo e intercul- 
turalidad, con el fin, de generar un proceso dialectico gracias a los ins- 
trumentos de recolección de información, para lograr una comprensión 
interpretativa sobre el significado que los sujetos tienen de un fenómeno 
experiencial vivido el cual es transformado sobre las siguientes catego- 
rías emergentes resultantes de este análisis hermenéutico-vivencial 
donde la educación cultural propia, la diversidad cultural en el contexto 
educativo, y la comunicación entre grupos étnicos y culturales; fueron 


13 Carta de navegación de las escuelas y colegios que especifica los principios y fines del esta- 
blecimiento, los recursos docentes y didácticos disponibles para la estrategia pedagógica, el 
reglamento para docentes y estudiantes y el sistema de gestión. (Decreto 1860. Art.14.3 de 
agosto de 1994 Ministerio de Educación Nacional) 


14 Para Paul Ricoeur (2003) el diseño categorial hermenéutico confiere en interpretar un con- 
cepto literario con el fin de realizar un proceso dialectico para lograr una comprensión interpre- 
tativa sobre el significado que se tiene de un fenómeno experiencial 
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el resultado de las experiencias educativas de los indígenas Misak desde 
una practica formal pedagógica. 


4. RESULTADOS 


A continuación, se presentan resultados parciales provenientes de los 
encuentros subjetivos de la entrevista clinica, observación directa parti- 
cipante, diarios de campo y diseños empleados que permiten reconocer 
la experiencia educativa del sujeto indígena Misak sobre su práctica pe- 
dagógica formal en la Institución Educativa San Pedro en el municipio 
de Silvia Cauca Colombia, en un proceso de recuperación de identidad 
de un saber cultural ancestral. 


Teniendo en cuenta que la Etnoeducación es una fusión ancestral con la 
educación formal de discursos de educación incluyente con prácticas 
culturales que forman en el sujeto una identidad psíquica mediada por 
una experiencia del saber educativo con relación a la construcción de 
una experiencia colectiva de una realidad social!’ se interpreta: 


1. El modelo etnoeducativo en la práctica pedagógica de la ins- 
titución no arraiga saberes sobre la construcción social de una 
realidad cultural vivida a pesar de reconocer en su currículo la 
necesidad de implementar el modelo etnoeducativo por la ca- 
racterística multicultural de su región. El avance es muy lento 
en el modelo ya que gran parte de las asignaturas están orien- 
tadas a lo que la educación formal occidental refiere para po- 
tenciar las pruebas Saber empleadas por el Instituto Colom- 
biano para la Evaluación de la Educación ICFES según las 
normas del Ministerio de Educación Nacional. 

2. Se tienen avances lentos en la implementación del modelo et- 
noeducativo por lo que la recuperación de la identidad ances- 
tral de la etnia Misak se generaliza en procesos culturales de 
los pueblos indígenas colombianos, llevando a los sujetos a una 
recuperación de identidad de sí mismo sobre una práctica 


15 Berger, P. y Luckmann, T. (1968). La construcción social de la realidad. Amorrortu 


- 894 — 


educativa tradicional prevalente más que sus propias prácticas 
e historias ancestarles. 

3. La práctica pedagógica de la institución es escasa en saberes 
educativos ancestarles que no dejan ver la construcción de una 
identidad social sobre una identidad psíquica de su propia ex- 
periencia. La Etnoeducación es multiconceptual, depende del 
actor y será definida de forma distinta. 

4. La Etnoeducación es endógena porque reviste al aprendizaje y 
enseñanza del pueblo indígena con la comunidad, y exógena, 
al verse vista la enseñanza y práctica que se da en la Institución 
Educativa, pero hace falta ir más allá. 

5. Es importante resaltar que No necesariamente se debe hablar 
de que el concepto de Etnoeducación también proviene del 
concepto etnodesarrollo'®. La práctica pedagógica debe preo- 
cuparse no solo por la educación formal, también, por los con- 
ceptos: etnicidad, multiculturalidad e interculturalidad, la re- 
presentación del sujeto y la comunidad indígena. 

6. Las experiencias educativas que son iniciativas de las comuni- 
dades en la educación endógena por sus líderes y los actores 
sociales, son experiencias enriquecidas sobre las prácticas y los 
saberes ancestrales. No obstante, se reconoce que estas expe- 
riencias carecen del entramado conceptual del concepto inte- 
grador entre lo que establece el currículo y la práctica pedagó- 
gica, y se enfoca en la práctica comunitaria de sus propios sa- 
beres ancestarles; a su vez, lo que permite ver que la Institución 
Educativa carece en su práctica pedagógica de impartir en su 
currículo materias que lleven al sujeto a fortalecer sus saberes 
ancestrales. 

7. A pesar de que se reconoce por los estudiantes del pueblo Mi- 
sak una educación endógena denominada por sus propias ex- 
periencias como “educación de casa” coexisten ciertas catego- 
rías donde la interculturalidad y el multiculturalismo se dejan 


16 Según Bonfil Batalla (1955) el etnodesarrollo es una capacidad social de un pueblo para 
construir su futuro, utilizando para ello las enseñanzas de su experiencia histórica y los recur- 
sos reales y potenciales de su cultura, deacuerdo a un proyecto que se adapte a sus propios 
valores y aspiraciones futuras 
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por fuera por sus normas internas y son de vital importancia 
para hablar de Etnoeducación por la característica diversa del 
concepto al integrar en una práctica pedagógica o social ha- 
blada lo étnico y cultural, llevando al modelo etnoeducativo, a 
posicionarse como un proceso complejo y multiescalar por la 
diversificación de nuevas prácticas exploradas por lo que se 
puede entrever determinados vacíos cada vez que se realicen 
interpretaciones del modelo en diversos contextos educativos. 


5. DISCUSIÓN 


La Etnoeducación fundamenta la implementación de la cultura como 
parte de los currículos académicos, los programas que promocionan, 
motivan las reflexiones culturales, las contribuciones étnicas y la trans- 
formación intercultural (Sinisterra, 2022). Lo anterior, deja ver a al mo- 
delo etnoeducativo como una pedagogía que comprende sujetos, actores 
sociales, relaciones interpersonales e interrelaciónales, en una comuni- 
cación y relación académica que es importante reconocer. 


Por esto, el Ministerio de Educación de Colombia refiere a la Etnoedu- 
cación como eje rector de la interculturalidad'”. Por su parte, las expe- 
riencias educativas sobre procesos investigativos realizados en el área 
pedagógica dejan ver reflexiones sobre el concepto a entrever, de ahí 
que, la concepción, reflexión y exploración sobre si la Etnoeducación, 
es un proceso intercultural o multicultural que deriva la presente apro- 
ximacion discusiva sobre los resultados parciales del presente estudio. 


Para Taylor (1993) la identidad se moldea en parte por el reconocimiento 
o por la falta de este, el falso reconocimiento o la falta del mismo pueden 
causar daño en la comprensión que de sí mismo tiene el sujeto. Entonces, 
la falta de reconocimiento se puede considerar como una forma de opre- 
sión que subyugue, deforme, y reduzca la identidad. (Taylor, 1993, p.54) 


Es así como para Taylor (1993), “en el plano social, la interpretación de 
que la identidad se constituye en el diálogo abierto entre una o más per- 
sonas en un contexto social o cultural y no por un "guion" social 


17 Decreto 804 de 1995. (1995,18 de mayo). Ministerio de Educación Nacional 
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predefinido, ha logrado que el reconocimiento igualitario ocupe un lugar 
más importante y de mayor peso” (p.68). De ahí que, el discurso del 
reconocimiento de sí mismo pueda considerarse en dos niveles: lo ín- 
timo que comprende la formación de la identidad y el yo como un dia- 
logo sostenido en debate con los otros sociales y un otro cultural. (Tay- 


lor, 1993, p.69) 


Por su parte llega Kymlicka (1996) con el concepto “multiculturalismo” 
que corresponde a una cultura que plantea sus propios retos incorpo- 
rando políticas de coexistencia en un mismo estado. La nación es una 
comunidad histórica, incompleta, pero, ocupa un territorio al compartir 
diversas lenguas y culturas diferenciadas. De ahí que, la noción socioló- 
gica del término este completamente relacionada con la idea de “pueblo” 
o “cultura”. (Kymlicka, 1996, p.10) 


Entonces, sobre los postulados anteriores cuando se reconoce a la iden- 
tidad como única en un sujeto de un grupo social, siendo distinto de to- 
dos los demás, es precisamente “el ser distinto”, lo que se ha pasado por 
alto convirtiéndolo en un sujeto de otros por una sociedad dominante y 
mayoritaria. (Taylor,1993, p.71) 


Por esto, para Touraine (como se citó en Sinisterra, 2022) el multicultu- 
ralismo plantea ciertos conflictos en los procesos de construcción de 
identidades: por ejemplo, en occidente la multiculturalidad solo puede 
existir en una única sociedad donde el estado la establece y su principio 
fundamental “el pluralismo y la independencia”, prevalece en el estado 
sobre cualquier creencia; entonces, el multiculturalismo solo tiene sen- 
tido si se “define como la combinación, en un territorio dado, de una 
unidad social y de una pluralidad cultural mediante intercambios y co- 
municaciones entre actores que utilizan diferentes categorías de expre- 
sión, análisis e interpretación”. (Sinisterra, 2022, p.196) 


Por su parte, para Walsh (2005) la multiculturalidad es, “la multiplicidad 
de culturas que existen dentro de un mismo espacio o territorio geográ- 
fico sin que necesariamente tengan una relación entre ellas” (p.5). Esto 
quiere decir, que en la interculturalidad existe una relación de contacto 
“entre culturas”, además de un intercambio dialógico entre sujetos con 
condiciones de igualdad. (Walsh,2005, p.4) 
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Lo anterior deja ver para la autora, que la interculturalidad comprende 
la relación de complejidad que se entreteje en las interacciones y los 
intercambios culturales entre personas, conocimientos y prácticas cultu- 
ralmente diferentes generando procesos identitarios por las relaciones 
dialógicas de los procesos interrelaciónales. Para Hall (como se citó en 
Walsh, 2005, p.4, y en Sinisterra, 2022) la identidad propia y cultural, no 
es algo que podemos elegir, sino algo que se tiene que negociar social- 
mente con todos los otros significados e imágenes construidos social- 
mente. 


En contraposición sobre el concepto de multiculturalismo llega Olivé 
(1999) quien lo define como, “un modelo de sociedad que sirve como 
guía para las decisiones y acciones de los representantes de los estados, 
de los miembros de las diversas culturas y en general, de organizaciones 
no gubernamentales para incluir los aspectos relacionados con los dere- 
chos, funciones y obligaciones sobre las relaciones entre los individuos 
y las diversas culturas” (p.59). En el mismo orden de ideas de contrapo- 
sición, llega Raz (SF, como se citó en Olivé, 1999) que define dos tipos 
de sociedades multiculturales: aquellas que tienen un territorio propio y 
cuentan con una zona geográficamente definida y aquellas que compar- 
ten diversos espacios públicos y servicios con el resto de los individuos 
o comunidades sin que haya una separación geográfica. (p.57) 


Por último, para Silva (2019) el multiculturalismo en América Latina 
tiene ciertas cuestiones que se plantean como críticas, “la cuestión como 
se representa al sujeto, a qué propósitos sirven esas imágenes y cómo 
estas representaciones son rebasadas por la dinámica sociocultural efec- 
tiva con la cual finalmente colisionan”. (p.57) 


La anterior discusión, deja ver que la Etnoeducación logró un cierto re- 
conocimiento importante, si bien es cierto, hoy en día existe una preo- 
cupación de profesionales de las ciencias sociales y humanas entre otros, 
que quieren darle un impulso a la educación diferenciada sobre lo que 
confiere la Carta Magna Colombiana. Existen limitaciones en su imple- 
mentación porque a través de sus trabajos se reflejan los vacíos y con- 
tradicciones que pueden llegar a existir entre los reglamentos de la cul- 
tura mayoritaria y las de los grupos étnicos cuando no hay una delimita- 
ción clara de la diferencia. 
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Estos vacíos intentan ser llenados con la aplicación del modelo en las 
instituciones educativas sobre una política de inclusión educativa para 
las etnias, pero, en Colombia, y en especial en el Departamento del 
Cauca al ser reconocido como un territorio mayoritario de grupos étni- 
cos indígenas, debe fortalecerse esta política para que en su implemen- 
tación occidental formal de la Institución Educativa se respete la diver- 
sidad étnica y cultural con el fin de lograr superar la discriminación y el 
racismo que hegemónicamente se ha presentado en formas de rechazo e 
intolerancia. Debe crearse una conciencia colectiva e individual me- 
diante una educación que tenga en cuenta la realidad vivida de los gru- 
pos étnicos, ritos, costumbres y tradiciones; la historia racial ha brindado 
un protagonismo que merece por su participación en la emancipación de 
la sociedad colombiana ser reconocido. 


6. CONCLUSIONES 


Los resultados parciales del presente estudio cualitativo, etnográfico con 
característica fenomenológica, permite ver al modelo etnoeducativo 
como una estrategia pedagógica para la aplicación de una educación di- 
ferenciada en las comunidades indígenas, aunque los jóvenes indígenas 
lo vean como un retroceso en su desarrollo por la interculturalidad al 
sentir perder su naturaleza ancestral por comportarse en el aula muchas 
de sus historias culturales que merecen ser respetadas por la caracterís- 
tica histórica y antropológica que los emana. Pero, Colombia al ser re- 
conocido como un país multicultural, esta situación debe verse como 
una fortaleza y tratar de que la generalidad valore la pluralidad. 


También, el modelo etnoeducativo presenta avances lentos por el bilin- 
gúismo, ya que en la institución educativa muchos de los docentes edu- 
cadores no dominan una segunda lengua característica del pueblo Misak 
como el Namtrik o su lengua materna Wampi-misamerawam conside- 
rándola como un factor fundamental de su identidad étnica cultural para 
poder ejercer su saber pedagógico. 


Teniendo en cuenta lo tratado anteriormente, el presente estudio se re- 
fleja en prospectiva, ya que el implementarse en las instituciones tradi- 
cionales formales de educación básica una práctica etnoeducativa como 
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un proceso de recuperación histórica y resignificativa para las comuni- 
dades indígenas, lleva a una comprensión desde el sujeto sobre sus pro- 
pias construcciones sociales emanadas de procesos identitarios ances- 
trales que le posibilitan el relacionamiento y comprensión de una reali- 
dad social. Es un estudio que va más allá del concepto etnoeducativo a 
una práctica pedagógica incluyente que no desarraigue la identidad psí- 
quica del sujeto, sino más bien, una práctica pedagógica que permita en 
las construcciones sociales, la inclusión de saberes y prácticas culturales 
que permitan el reconocimiento de sí mismo del sujeto sobre su saber 
pedagógico en un contexto multicultural que debe ser inclusivo. 
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CAPÍTULO 49 


HACIA UNA PEDAGOGÍA DECOLONIAL EN LA 
INSTITUCIÓN FUNDACIÓN UNIVERSITARIA DE 
POPAYÁN DEL NORTE DEL CAUCA, COLOMBIA 


BIBIANA PÉREZ GONZÁLEZ 
Fundación Universitaria de Popayán campus Álvaro Ulcué Chocué 


MARIA DE LOS ANGELES CALVO ECHEVERRI 
Fundación Universitaria de Popayán campus Álvaro Ulcué Chocué 


1. INTRODUCCIÓN 


En un mundo todavía regido por el colonialismo, el capitalismo, el pa- 
triarcado y la modernidad, se hace urgente crear nuevas categorías de 
pensamiento, instituciones y epistemologías que respondan a los deve- 
nires de la humanidad y a las profundas trasformaciones sociales, eco- 
nómicas, políticas, subjetivas que han tenido lugar en los últimos siglos. 


Siguiendo a Lyotard (1990), dos grandes relatos sirvieron para la legiti- 
mación y producción del conocimiento en la modernidad. El primer 
meta-relato es la educación del pueblo, según esta narrativa la tarea pri- 
mordial de la universidad es proveer los conocimientos que impulsen el 
saber científico y técnico de la Nación. El segundo meta-relato es el pro- 
greso moral de la humanidad, de manera que la universidad tiene la 
función de formar humanistas que instruyan moralmente a la sociedad 
(como se citó en Castro-Gómez, 2007). Es así, que el conocimiento tiene 
claramente funciones sociales que perduran durante la época moderna 
en occidente. 


Sin embargo, en el contexto posmoderno el lugar de la universidad cam- 
bia: “(...) la universidad empieza a plegarse a los imperativos del mer- 
cado global” (Castro-Gómez, 2007). De modo que el conocimiento he- 
gemónico a nivel mundial ya no es producido por la universidad bajo la 
guía del Estado, sino que es producido por el mercado. “El conocimiento 
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científico en la posmodernidad es inmanente. Ya no es legitimado por 
su utilidad para la nación ni para la humanidad, sino por su performati- 
vidad, es decir, por su capacidad de generar determinados efectos de 
poder” (Castro-Gómez, 2007, p. 85). Tal y como lo señala Arturo Esco- 
bar (2003), el conocimiento hace parte de un modelo hegemónico global 
de poder, instaurado desde la expansión colonial de Europa en los siglos 
XVI y XVII, el cual articula raza, trabajo, espacio y poblaciones de 
acuerdo con las necesidades del capital y para el beneficio de los blan- 
cos. 


Por otra parte, la colonialidad según Castro-Gómez & Restrepo hace re- 
ferencia a: 


Un patrón de poder que opera a través de la naturalización de jerarquías 
territoriales, raciales, culturales, libidinales y epistémicas que posibilitan 
la re-producción de relaciones de dominación que no sólo garantizan la 
explotación por el capital de unos seres humanos por otros a escala pla- 
netaria. (2008, p. 24) 


A lo cual Walsh et al. (2008) agregan que: 


La colonialidad implica la clasificación y reclasificación de la población 
del planeta, en una estructura funcional para articular y administrar estas 
clasificaciones, en la definición de espacios para estos objetivos y en una 
perspectiva epistemológica para conformar un sentido de una matriz de 
poder en la cual canalizar una nueva producción de conocimiento.'* (p. 
4) 
En consecuencia, la colonialidad se constituye en una matriz de poder 
que configuró el capitalismo mundial produciendo efectos de poder so- 
bre las subjetividades, la cultura y la producción del conocimiento bajo 
la dominación de occidente. 


Entrando de manera específica en los modos en cómo se constituye la 
colonialidad del poder en Colombia, es importante puntualizar que la 
educación es una estrategia biopolítica central en la construcción de la 
nación colombiana posterior a la Independencia de la Corona española, 


18 “Colonialidade implica na classificação e reclassificação da população do planeta, em uma 
estrutura funcional para articular e administrar essas classificações, na definição de espaços 
para esses objetivos e em uma perspectiva epistemológica para conformar um significado de 
uma matriz de poder na qual canalizar uma nova produção de conhecimento” (Walsh et al., 
2018, p. 4). 
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(Castro-Gómez & Restrepo, 2008). Dicha estrategia es instaurada como 
herramienta civilizatoria por los criollos!’ para continuar con los ideales 
del progreso y modernización del continente: 


Antes de la Independencia de la Corona los criollos ya habían empezado 
a introducir diversas nociones de la Ilustración y el discurso científico. 
Posterior a la Independencia, tanto liberales como conservadores, esta- 
ban de acuerdo en que la forma de llevar a cabo la civilización era a 
través de la educación, sólo a través de ésta se iba a lograr finalmente 
transformar las masas ignorantes en ciudadanos civilizados. (Pérez, 
2017, p. 73-74) 


La institución de la iglesia, además, es la encargada de dirigir todo el 
dispositivo educativo desde su formación: 


En la época de “la Regeneración” (1878 — 1899) los conservadores trans- 
fieren todo el poder a la iglesia, para que lleve a cabo la educación del 
pueblo (...) se crean centros educativos y universitarios en los principa- 
les centros urbanos, se hacen expediciones a Europa con el fin de expor- 
tar ideas sobre el funcionamiento de los gobiernos y las instituciones. 
(Pérez, 2017, p. 19) 
Es así, que desde la época pos-independentista hasta el siglo XX llega a 
consolidarse toda una red discursiva de saberes que legitiman el uni- 
verso social en Colombia. Dicha red articula todo el cuerpo nacional 
como unidad gestionable desde un aparato estatal, pues el dispositivo de 
saber/poder desplegado a través de diversas instituciones hace mucho 
más efectivo y sistemático el control poblacional y territorial de los ciu- 
dadanos. 


De manera que, la universidad reproduce el modelo epistémico desple- 
gado por la modernidad occidental, tanto en el tipo de pensamiento dis- 
ciplinario que representa como en la organización jerarquizada de sus 
estructuras, tal como lo afirma Castro-Gómez: “(...) tanto en su pensa- 
miento como en sus estructuras, la universidad se inscribe en lo que qui- 
siera llamar la estructura triangular de la colonialidad: la colonialidad 
del ser, la colonialidad del poder y la colonialidad del saber (2007, p, 
79). 


19 Los criollos son hijos de españoles nacidos en territorio americano. Serán éstos los encar- 
gados de continuar con el proyecto civilizatorio posterior a la Independencia de la Corona es- 
pañola en el siglo XIX. 
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Frente a este panorama, la perspectiva teórica de la modernidad/colonia- 
lidad” que surge en América Latina nos invita a pensar críticamente en 
otras modernidades posibles y formas de habitar el mundo, que trascien- 
dan el proyecto modernizador occidental que ha imperado en los últimos 
siglos. El llamado giro decolonial en el que se inserta este estudio repre- 
senta una postura crítica frente a las lógicas, prácticas y significados de 
las relaciones hegemónicas del saber/poder dominantes. 


En esa vía han ido emergiendo nuevas pedagogías en América Latina y 
el Sur global; algunos ejemplos son la pedagogía del oprimido, la peda- 
gogía de la liberación, la pedagogía critica, la pedagogía transcultural, 
la pedagogía de escucha, la pedagogía de cimarronaje, la pedagogía de 
la conexión y la pedagogía decolonial. Esta emergencia de praxis y nue- 
vas metodologías dan cuenta de la necesidad de crear otras formas de 
interactuar con el mundo en clave geopolítica. Pedagogías articuladas 
con las luchas de los pueblos y en dialogo abierto con las relaciones 
sociales, culturales, económicas, étnicas, de clase, de género, etc. Paulo 
Freire (2002) a propósito, nos invita a pensar la pedagogía en América 
Latina como metodologías imprescindibles dentro y para las luchas so- 
ciales, políticas, ontológicas, epistémicas de liberación de los pueblos. 


2. OBJETIVOS 


2.1. OBJETIVO GENERAL 


— El presente estudio busca reconocer un modelo pedagógico de- 
colonial en la universidad Fundación Universitaria de Popayán 
del Norte del Cauca, Colombia, como práctica emancipatoria 
que permita pensar desde los bordes y las márgenes de la mo- 
dernidad/colonialidad. 


20 La perspectiva teórica de la modernidad/colonialidad implica una serie de presupuestos, en- 
tre los cuales se comprende que la colonialidad es constitutiva de la modernidad, o, bien, es la 
contracara de la historia de la modernidad (Castro-Gómez y Grosfoguel, 2007). Dicho proyecto 
es sostenido por una red multidisciplinar de reconocidos intelectuales latinoamericanos entre 
los que se encuentran Aníbal Quijano, Edgardo Lander, Ramón Grosfoguel, Walter Mig- 

nolo, Zulma Palermo, Catherine Walsh, Arturo Escobar, Enrique Dussel, Santiago Castro-Gó- 
mez y María Lugones. 
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3. METODOLOGÍA 


La presente investigación se desarrolla mediante un enfoque cualitativo 
con un método y diseño etnográfico. Es un tipo de estudio exploratorio 
descriptivo interpretativo con características fenomenológicas, en la me- 
dida en que busca ahondar en los significados, vivencias y narrativas de 
los estudiantes universitarios. Las técnicas de recolección de informa- 
ción son el grupo focal, y la entrevista a profundidad. Las narrativas re- 
cogidas permitirán reconocer las experiencias con relación a la pedago- 
gía formal y el reconocimiento de un modelo pedagógico decolonial. 


Población: Estudiantes del programa de psicología de la Fundación Uni- 
versitaria de Popayán campus Álvaro Ulcué Chocué de Santander de 
Quilichao (Cauca, Colombia). 


Muestra: 20 estudiantes del programa de psicología de la Fundación 
Universitaria de Popayán campus Álvaro Ulcué Chocué de Santander de 
Quilichao (Colombia). De los cuales 10 estudiantes son mestizos, 5 es- 
tudiantes son afrodescendientes y 5 estudiantes pertenecen a la comuni- 
dad Indígena Nasa. La muestra es elegida bajo estas características te- 
niendo en cuanta que, tanto en el Norte del Cauca como en la universi- 
dad donde se lleva a cabo este estudio, la población afrodescendientes e 
indígena Nasa es significativa en número y en riqueza cultural y étnica.”! 


4. RESULTADOS PARCIALES 


En primer lugar, se identifican los conocimientos, cosmovisiones, cos- 
mogonías y prácticas culturales de las comunidades afrocolombianas, 
indígenas Nasa y comunidad mestiza pertenecientes a la comunidad uni- 
versitaria de la Fundación Universitaria de Popayán del Norte del Cauca, 
a través de un diálogo de saberes. Es importante señalar que el departa- 
mento del Cauca ha sido tejido históricamente por sucesos que han 


21 “El carácter pluriétnico y multicultural del municipio (Santander de Quilichao) se expresa en 
que la población mestiza corresponde al 47.2%, con 41.419 habitantes, la población afrodes- 
cendiente al 33.4% con 29.309 habitantes y la población indígena al 19.4% con 17.024 habi- 
tantes” (Archivo Alcaldía municipal de Santander de Quilichao). http://censoarchi- 
vos.mcu.es/CensoGuia/archivodetail.htm?id=1750572 
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marcado el territorio desde la época precolombina, el cual se ha carac- 
terizado por su gran riqueza cultural y étnica. Es el departamento con 
mayor población indígena y es, además, el territorio donde se asentaron 
parte de las comunidades afrodescendiente provenientes de África con 
el tráfico de esclavos en la época de la Colonia. Estas características 
geopolíticas convierten el Norte del Cauca en un espacio privilegiado de 
riqueza cultural, étnica y lingúística. 


A partir del ejercicio de conversación y de escucha con los diversos ac- 
tores sociales a través de entrevistas, círculos de la palabra y grupos fo- 
cales, es posible identificar las siguientes categorías de análisis: 


a. Cosmovisiones y pensamiento ancestral: son las representacio- 
nes, nociones y creencias que conecta los mundos y la tradición 
oral de los ancestros indígenas con las comunidades. Hace refe- 
rencia también a las narraciones de la comunidad universitaria 
sobre el mundo, el sentido de la vida y la realidad. 

b. Territorio y cuerpo: recoge la experiencia y el conocimiento ge- 
nerado a partir de la escucha del cuerpo y de las actividades que 
elicitan las memorias corporales, las sensaciones, las emociones, 
el deseo, el inconsciente. Esta concepción del cuerpo supone esa 
hibrides que “permite pensar en redes de relaciones en las que 
tecnologías, cuerpos, discursos, política, poder, hacen mestiza- 
jes particulares desde los cuales se actúa” (Pujol et al., 2003). El 
cuerpo como objetos de conocimientos “(...) son nudos genera- 
tivos materiales y semióticos. Sus fronteras se materializan en 
interacción social (Haraway, 1995, p. 345). 

c. Memoria histórica: Si comprendemos que la memoria es un 
campo en tensión donde se construyen y refuerzan o retan y trans- 
forman jerarquías, desigualdades y exclusiones sociales (CNMH, 
2013, p. 23), nombrar y narrar la propia experiencia se convierte 
en una acción política ineludible. Con el objeto de reubicar a los 
actores sociales que históricamente han sido marginados por la 
modernidad y por las lógicas del conflicto armado -como son las 
comunidades indígenas, rurales y afro del país-, es de vital impor- 
tancia apostar por la construcción de escenarios de paz en los que 
se reconozca la memoria histórica de los territorios. Este estudio 
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genera encuentros en los que se emplean diversas metodologías de 
la memoria, las cuales permiten la evocación y elaboración de vi- 
vencias traumáticas o no de la comunidad universitaria. 

d. Políticas de vida: son los sistemas de experiencias y prácticas 
conectadas con el cuidado de la vida y la filosofía del Buen vivir 
de las comunidades indígenas Nasa, así como, las prácticas de 
las comunidades afrocolombianas y mestizas que conforman la 
comunidad universitaria. Algunos ejemplos son: los alabaos, 
cantos o rituales fúnebres de las comunidades afrocolombianas, 
el baile, los rituales de la comunidad indígena Nasa, la minga 
como ejercicio del trabajo en común, entre otras. 


En resumen, esta primera fase de identificación de lo propio permitió 
cuestionar las epistemologías dominantes y la hegemonía cultural de oc- 
cidente, que solo acepta como válido el conocimiento que se genera en 
la academia, legitimándose formas de conocer y habitar el mundo de los 
“otros” subalternizados por la modernidad/colonialidad. Dicho diálogo 
de saberes abre las puertas para que diferentes formas culturales de co- 
nocimiento puedan convivir en un mismo espacio universitario, sin ser 
sometidas a la episteme dominante de la ciencia occidental. 


En segundo lugar, se propone un modelo pedagógico decolonial situado 
que reconoce la diversidad, riqueza cultural y étnica desde una intercul- 
turalidad y pedagogía critica. El modelo pedagógico decolonial que se 
propone se fundamenta en los siguientes ejes: 


1. Es un modelo pedagógico necesariamente situado, contextuali- 
zado en realidades históricas concretas, en el cual se reconocen 
fuerzas de poder en disputa que hacen parte del complejo uni- 
verso social y político del Norte del Cauca. Este tipo de modelo 
se acoge a epistemologías de corte feminista, tales como los “co- 
nocimientos situados” y parcializados que propone Donna Ha- 
raway (1995), un tipo de conocimiento encarnado por un sujeto 
particular atravesado por múltiples categorías, tales como, per- 
tenencia étnica, clase, género, edad, origen, etc. Es decir, lejos 
de la objetividad del que conoce y produce saber, hay un sujeto 
con una lectura parcial, parcializada y nada inocente del mundo. 
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Se privilegian didácticas que potencien el sentido de justicia so- 
cial, cooperación, comunitariedad, creatividad y respeto por la 
diferencia. En otras palabras, didácticas que transformen la reali- 
dad social en beneficio de las comunidades del Norte del Cauca. 
. Se apuesta por un tipo de conocimiento corporeizado. Esta 
perspectiva invita al sujeto a la construcción activa y critica del 
conocimiento en detrimento del modelo epistémico hegemó- 
nico de la ciencia, que conciben un sujeto universal, racional, 
neutral, objetivo, lejano de la realidad, deshistorizado. Por el 
contrario, se concibe un individuo sujetado a su territorialidad 
y a su subjetividad. “Un sujeto dialéctico en tanto que se arti- 
cula en su sujeción simbólica como sujeto de deseo y como 
sujeto del inconsciente” (Quintanar, 2006, p. 41). 

. Acoge la “didáctica no-parametral”, cuyo propósito fundamen- 
tal es: “(...) fracturar los limites epistémicos impuestos por las 
lógicas racionales y positivistas que sólo se basan en intereses 
de orden técnico-instrumental, con el fin de procurar una ense- 
ñanza centrada en las facultades existenciales del sujeto en 
vista a su potenciación y despliegue” (Quintanar, 2006, p. 41). 
. Concibe el proceso de enseñanza / aprendizaje como un acto 
creador de sentidos, y el conocimiento como una red de repre- 
sentaciones simbólicas historizadas, una permanente ruptura de 
significados que atraviesan el devenir existencial de los sujetos. 
. Promueve una acción reflexiva, ética y política comprometidas 
con la memoria histórica del país. Lo cual abre espacios a ‘con- 
versaciones incomodas”, experiencias y vivencias que a causa 
del conflicto armado han estado regulados por las lógicas del 
silencio y el terror. 

. El docente no es un reproductor neutral e imparcial en su ac- 
ción de conocer y producir conocimiento, al contrario, se con- 
cibe la subjetividad como elemento importante en dicho pro- 
ceso. El docente es ante todo facilitador de un espacio, pues de 
lo que se trata es de potenciar en los estudiantes lugares de 
enunciación, posiciones subjetivas e intersubjetivas sobre la 
realidad y sobre sí mismos. 
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8. La pedagogía aquí pensada, es utilizarla para para reflexionar, 
actuar, aprender y desaprender, constituyéndose como resis- 
tencia política epistémica de re-existencia de las comunidades 
(Walsh, 2014) del Norte del Cauca y del Sur global. 


5. DISCUSIÓN 


El conocimiento es una construcción continua que se genera en un en- 
torno de interacción, por lo que es una experiencia dialógica que nos 
interpela y nos abre al mundo. Esto presupone primero, que no hay una 
realidad inmutable que preexiste al proceso de conocimiento, sino más 
bien, que se construye en el proceso mismo de conocer. Y segundo, que 
esa construcción del conocimiento se lleva a cabo dentro de una inter- 
acción con otr@s, es decir, implica una relación con, un diálogo, una 
negociación, una conversación, un encuentro o desencuentro en un es- 
pacio geopolíticamente situado. Frente a esto, el presente estudio reco- 
noce la importancia de transformar la universidad, entendida ésta como 
dispositivo de control del saber/poder del universo social, pero también 
como dispositivo generador de encuentros, laboratorio de (re)creación 
de sentidos, significados y de otros mundos posibles. 


En tal medida, este estudio propone: un marco epistemológico sobre el 
que se seguirá construyendo el modelo pedagógico decolonial aquí pro- 
puesto; invita a continuar trabajando en la construcción de una univer- 
sidad transcultural; y apuesta por generar competencias para la vida de 
las comunidades, elementos en los que se ahondará a continuación. 


5.1. MARCO EPISTEMOLÓGICO EN CONSTRUCCIÓN 


El modelo pedagógico decolonial que se plantea se aleja de epistemolo- 
gías ortodoxas que conciben un sujeto del conocimiento descarnado y 
neutral ajeno a los entramados de fuerzas de los dispositivos históricos 
particulares. Las ciencias sociales han hecho una fuerte crítica a la mo- 
dernidad produciendo una descentralización del Sujeto Universal y uni- 
ficado, en su lugar aparecen otros discursos que desafían el conoci- 
miento más allá de las dicotomías cartesianas y del pensamiento mo- 
derno fundado en las clásicas dicotomias: cuerpo/mente, 
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naturaleza/cultura, individuo/sociedad, objeto/sujeto, privado/público, 
agente/estructura. 


En el marco de este estudio entonces ¿Qué es posible conocer? ¿Quién 
puede ser sujeto de conocimiento? ¿Cómo nos acercaremos a ese ob- 
jeto/sujeto de estudio? y ¿Cuáles son los marcos de legitimación del co- 
nocimiento? Para responder a lo que se puede conocer o no, considera- 
mos necesario retomar el concepto de dispositivo planteado por Gilles 
Deleuze, el cual es posible definir como: 


(...) un entramado de fuerzas (poderes), enunciados (saberes), objetivi- 
dades (líneas de fuerza y visibilidad que recortan objetos) y subjetivida- 
des (líneas de fuerza y visibilidad que se vuelven sobre si mismas cons- 
tituyendo prácticas de sí), todos estos aspectos se interrelacionan con- 
formando procesos de pensamiento siempre cambiantes.” (Tirado, 
2001) 


En ese sentido, lo que estamos autorizados a conocer depende de los 
dispositivos que funcionen y configuren la realidad. Los dispositivos no 
son estáticos, al contrario, están en un proceso continuo de rupturas cuya 
interrelación da origen a nuevos dispositivos. 


Conceptos como, efectos de verdad, visibilidad, subjetividad cobran un 
sentido especial en esta lectura, dejando atrás modelos suprahistóricos o 
metahistóricos. Retomando a Haraway (1995), quisiéramos introducir el 
tema de la visión como punto clave en la pregunta sobre lo que estamos 
autorizados a conocer: “La visión es siempre una cuestión de “poder 
ver” y, quizás, de la violencia implícita en nuestras prácticas visualiza- 
doras” (Haraway, 1995, p. 330). Lo que significa entonces que, más que 
una historia de descubrimientos, se trata de aventurarse a conversar, po- 
ner en tensión concepciones y representaciones, “se trata de entablar 
conversaciones no inocentes a través de nuestros aparatos protésicos, 
que incluyen nuestras tecnologías de visualización” (Haraway, 1995, p. 
343). 


Es pertinente mencionar la perspectiva corporeizada que plantea Pujol 
et al. (2003) sobre la relación cuerpo-conocimiento: “Se partiría de la 
premisa de que el conocimiento es el resultado de una actividad corpo- 
reizada, generadas desde ciertas condiciones materiales y simbólicas” 
(p. 68). Se busca que el objeto/sujeto de conocimiento del modelo 
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pedagógico decolonial aquí esbozado, no sea representado “como una 
pantalla o un terreno o un recurso, nunca como esclavo del amo que 
cierra la dialéctica en su autoría del conocimiento objetivo” (Haraway, 
1995; p. 341). Es definitiva, nos acogemos a la posición de Haraway en 
la lucha “por una doctrina y práctica de objetividad que se inclina por la 
contestación, la deconstrucción, la construcción apasionada, las cone- 
xiones entrelazadas y que trata de transformar los sistemas de conoci- 
mientos y las formas de mirar” (1995, p. 32). 


5.1. HACIA UNA UNIVERSIDAD TRANSCULTURAL 


El giro decolonial pone en evidencia la necesidad de construir puentes 
entre otros mundos y otras modernidades. En tal sentido, la universidad 
como institución social debe posibilitar el diálogo transcultural de sabe- 
res sobre las cosmovisiones de las comunidades, saberes ancestrales, 
prácticas culturales, costumbres, rituales, comunicaciones, afectos y ex- 
periencias de vida de las comunidades del Norte del Cauca. La transcul- 
turalidad y la interculturalidad como proyecto político-epistémico “re- 
quiere que las relaciones horizontales interétnicas se construyan a través 
de la creación de nuevos ordenamientos sociales (CRIC, 2004, p.132). 
Lo cual significa un reordenamiento de las relaciones al interior del dis- 
positivo educativo, de los currículos, las metodologías y las prácticas 
pedagógicas. 


5.2. COMPETENCIAS POR DESARROLLAR EN LOS ESTUDIANTES 


El modelo pedagógico decolonial que se reconoce en este estudio pro- 
pone una serie de competencias a desarrollar en los estudiantes de la 
Fundación Universitaria de Popayán, a saber: la comprensión y el reco- 
nocimiento de los saberes ancestrales y contextuales del Norte del 
Cauca; la inclusión en el currículo de la temática de la violencia socio- 
política en Colombia; el desarrollo de estrategias de resolución y media- 
ción de conflictos en los estudiantes; y la revitalización de las lenguas 
originarias en la universidad. 
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a. 


Comprensión de contextos y saberes ancestrales. Una de las 
competencias más significativas a potenciar en los estudiantes, es 
el reconocimiento de su cultura, la compresión de su entorno so- 
cial, político y las narrativas que han tejido la construcción de sus 
pueblos más allá de enseñarles una historia eurocéntrica o norte- 
americana. En esa medida, la etnoeducación toma una importan- 
cia crucial para pensar la universidad que queremos construir. En 
definitiva, que los estudiantes puedan pensar desde las epistemo- 
logías y cosmovisiones de sus comunidades y no limitarse a tras- 
mitir conceptos y teorías del mundo, insistiendo en formas que 
encubren o invisibilizan al otro no moderno, no blanco, no euro- 
céntrico, no norteamericano. 

Currículo y violencia sociopolítica. Una de las dificultades que 
se ha identificado en los estudios sobre la educación y la peda- 
gogía en Colombia es la invisibilización de la problemática de 
la violencia (Cuervo, 2015). Se hace imprescindible entonces, 
que los currículos contengan asignaturas que potencien com- 
prensiones y reflexiones en torno a la violencia sociopolítica de 
Colombia, pues la educación es también un ejercicio de ciuda- 
danía que reconfigura y resignifica lo ético y lo político. 
Resolución y mediación de conflictos. Colombia es un país con 
una historia de violencia a causa del conflicto armado, pero tam- 
bién por un tipo de violencia que atraviesa el universo social y 
los espacios más íntimos de las relaciones con los otros. En ese 
sentido, es sumamente importarte que la universidad genere es- 
pacios de encuentro que permita desarrollar en los estudiantes 
habilidades en la resolución de conflictos y el respeto por las 
diferencias. De esta manera se abre la posibilidad de recodificar 
los sistemas que naturalizan y perpetúan la negación de lo dife- 
rente, ya sea por razones de clase, género, pertenencia étnica, 
ideología política, orientación sexual, etc. A partir de esos diá- 
logos construir juntos soluciones creativas que respondan a las 
dinámicas locales de Colombia y del Norte del Cauca. 

La revitalización de las lenguas originarias o indígenas. Las 
competencias en la lengua materna son fundamentales en el con- 
texto específico del Norte del Cauca teniendo en cuenta la 
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configuración social y política del territorio. Según el censo del 
año 2005: “El pueblo Nasa se concentra en el departamento del 
Cauca, en donde habita el 88,6% de la población.”? Su lengua 
Páez o Nasa Yuwe representa la lengua étnica más importante del 
territorio colombiano, que no obstante se encuentra en vía de ex- 
tinción. La universidad entonces debe estar orientada a revitalizar 
las diferentes lenguas y a producir escritos en lenguas originarias. 


6. CONCLUSIONES 


La educación se ha constituido como un potente dispositivo de poder en 
la gestión de la vida de las poblaciones y en la instauración de la moder- 
nidad/colonialidad en el continente americano. La colonización ha sido 
un proceso de apropiación de la vida, del cuerpo, del territorio, las rela- 
ciones sociales, la concepción de sí mismos. Ha sido sobre todo una co- 
lonización de la mente de los colonizados, pues ésta se llevó a cabo a 
través de prácticas de violencia que implicaron la invisibilización del 
otro y la expropiación de su posibilidad de representación. 


Frente a este panorama el giro decolonial y en específico la pedagogía 
decolonial, se presentan como un nuevo horizonte de sentido frente al 
antropocentrismo y el eurocentrismo propios del sistema de pensa- 
miento occidental, los cuales acogen las visiones del mundo de los que 
sistemáticamente han sido excluidos de la historia de la humanidad. 


Este estudio busca finalmente pensar críticamente por el quehacer peda- 
gógico y revitalizar la preguntar por el lugar que se ocupa en las relacio- 
nes de poder que atraviesan el universo social, los fines y las estructuras 
ideológicas, las opresiones y violencias que estamos reproduciendo, po- 
tenciando o liberando. 


22https://www.procuraduria.gov.co/portal/media/file/Caracterizacion%20%20NASA%20Y UWE. pdf 
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1. INTRODUCCIÓN 


La investigación académica sobre la discriminación por razón de edad 
ha crecido considerablemente en las últimas tres décadas (Arese, 2020; 
Medina, 2018; Seco-Lozano, 2022). Se encuentra bien documentada la 
naturaleza de los estereotipos basados en la edad, que están en la raíz de 
este proceso de discriminación, denominado "edadismo". Estos estereo- 
tipos se derivan de las representaciones del envejecimiento como un pro- 
ceso principal de pérdidas y declive: pérdida de belleza, salud, indepen- 
dencia, utilidad, disminución de la productividad y participación social 
(North y Fiske, 2012; Palmore, 2015). La investigación también ha de- 
mostrado la omnipresencia de los estereotipos predominantemente ne- 
gativos basados en la edad en múltiples ámbitos sociales, a saber: lugar 
de trabajo, atención sanitaria, políticas públicas, discurso público/me- 
dios de comunicación y en diferentes entornos como la comunicación 
intergrupal basada en la edad (Finkelstein y Farrell, 2007; McCann y 
Giles, 2002; Rozanova, 2010). 
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El impacto de los estereotipos etarios también está ampliamente docu- 
mentado, por ejemplo: la internalización de los estereotipos edadistas 
crea las condiciones que conducen a la confirmación -e incluso a la le- 
gitimación- de estos estereotipos, a través de un proceso de autocumpli- 
miento (Chrisler, Barney y Palatino, 2016; Cuddy, Norton y Fiske, 2005; 
Levy y Banaji, 2002). Concretamente, esto significa que la expectativa 
de declive y pérdidas a medida que se envejece puede traducirse en ac- 
titudes y comportamientos que refuerzan inadvertidamente el estereo- 
tipo de "declive y pérdidas". De este modo, el rendimiento cognitivo de 
una persona mayor puede efectivamente disminuir como resultado de 
haber interiorizado el estereotipo de "declive de las capacidades cogni- 
tivas a medida que se envejece" transmitido a través del discurso público 
(Golub y Langer, 2007). 


España es uno de los países más longevos y con mayor grado de enve- 
jecimiento del mundo. Esto se debe entre otros factores, al aumento de 
la esperanza de vida, a un tipo de vida más saludable, a la reducción de 
la tasa de fecundidad y a la llegada de los baby boomers a la edad de 
jubilación. La esperanza de vida se sitúa en los 83 años y se prevé que 
en 2040 se sitúe cerca de los 86 años. Esta buena noticia tiene como 
contrapartida un impacto económico sobre nuestro estado de bienestar 
al incrementar el gasto en dependencia, sanidad y pensiones. Se prevé 
que en 2050 este último pueda alcanzar el 14,2% del PIB, frente al 
10,9% de 2019. En 2035, la población con edad superior a 65 años se 
incrementará hasta representar el 26,5%, en detrimento de la población 
en edad de trabajar. El Círculo de Empresarios estima, a partir de las 
previsiones de la Comisión Europea en su informe de Ageing Report de 
2018 (Ludlow, 2018), que la ratio de afiliados sobre pensionistas podría 
descender desde 2,31 en 2019 a 1,26 en 2050. 


Adicionalmente, en la serie histórica de la Encuesta de Población Activa 
del Instituto Nacional de Estadística (INE) se describe la problemática 
sobre el mantenimiento y creación de puestos de trabajo para personas 
con edad comprendida entre los 55 y 69 años. Se observa que la tasa de 
actividad en el mercado laboral disminuye sustancialmente a partir de 
los 55 años, reduciéndose al 50% entre los 60 a 64 años y al 9,2% entre 
los 65 y 69 años. Estos datos confirman la rigidez del mercado laboral 
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español, ya que dificulta el desarrollo profesional del colectivo senior. 
La generación senior está formada por personas con edad comprendida 
entre más de 50 años y 65 años (Comellas, 2017), si se hace referencia 
al grupo de personas mayores con alto poder adquisitivo reciben el nom- 
bre de generación silver, surfers o boomers (Guerín, 2007). 


Dentro de las barreras que posee este colectivo senior encontramos: los 
procesos de reemplazo por trabajadores más jóvenes, una mayor tasa de 
desempleo de larga duración de las personas de mayor edad y la aparición 
de nuevos sectores de actividad que requieren de conocimientos y com- 
petencias específicas. A la luz de la prevalencia de los estereotipos eda- 
distas y de sus consecuencias, tanto individuales como organizativas, es 
crucial reflexionar sobre los factores que podrían contrarrestar esta situa- 
ción y combatir, el edadismo experimentado por las personas mayores. 


Las iniciativas destinadas a aumentar la participación y la retención de 
los trabajadores mayores son cruciales en este momento. Por todo ello, 
el emprendimiento se convierte en una alternativa a considerar por las 
personas de mayor edad, teniendo en cuenta, que quienes tienen un pro- 
yecto empresarial tienden a jubilarse más tarde que las personas que tra- 
bajan por cuenta ajena (Kautonen et al., 2017). Las personas con más de 
55 años (especialmente las que han perdido su empleo) se encuentran en 
una buena posición para comenzar un proyecto emprendedor. Estos pue- 
den disponer de cierto capital para iniciar su negocio (reduciendo la ne- 
cesidad de buscar créditos o inversores para su startup), lo cual, unido a 
su larga experiencia, conocimientos y redes de contacto les permite ob- 
tener una ratio de supervivencia de su negocio por encima de la media. 
Kahn (2013), señala que el colectivo de emprendimiento senior consi- 
gue que el 70% de las compañías creadas por ellos sobrevivan más de 
tres años, frente al 28% de supervivencia de las creadas por los empren- 
dedores más jóvenes. Si consideramos sus dificultades de encontrar un 
nuevo empleo, la oportunidad de emprender es especialmente impor- 
tante en este colectivo. De hecho, las personas de más edad tienen una 
mayor disponibilidad temporal y libertad para dedicarse a conseguir sus 
sueños. Además, pueden contribuir a transferir el capital humano a otras 
generaciones y a incrementar los ingresos del Estado (vía impuestos), 
compensando parcialmente los costes que representan en los sistemas de 
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salud y seguridad social. También puede obtener otros beneficios, como 
una mejor calidad de vida, mayor inclusión social y una reducción del 
riesgo de pobreza. 


No hay límite en cuanto al tipo de negocio que pueden crear las personas 
de mayor edad, si bien es habitual incluir servicios profesionales basa- 
dos en su experiencia laboral previa, hobbies, o modelos de negocio so- 
cialmente innovadores dirigidos a satisfacer las necesidades de otras 
personas mayores. No obstante, en esta aventura también se encuentran 
algunas barreras. Oelkers (2015) menciona que las principales son: (a) 
la discriminación por edad o edadismo; (b) los problemas relacionados 
con el capital humano; (c) el capital social; (d) los problemas relaciona- 
dos con la salud; (e) el coste de oportunidad del emprendimiento; (f) los 
desincentivos financieros; (g) el contexto empresarial y las instituciones 
relacionadas; y (h) la educación emprendedora. Singh y DeNoble (2003) 
afirman que, a medida que se deteriora la salud, aumenta el coste de 
oportunidad de la actividad empresarial, por lo que resulta más atractivo 
dedicar tiempo al ocio. Por razones similares, Halabisky (2012) muestra 
que las personas mayores están menos dispuestas a realizar actividades 
que generen resultados a largo plazo. Además, requieren más flexibili- 
dad laboral y una fiscalidad favorable (Kautonen, 2012). Esto nos lleva 
a considerar que es necesario que los gobiernos impulsen políticas de 
promoción y desarrollo del emprendimiento para este segmento pobla- 
cional de la misma manera que lo hacen con el colectivo de personas 
emprendedoras jóvenes (Figueireido y Paiva, 2018). 


La tasa de actividad emprendedora de los seniors en España en el pe- 
riodo 2016 y 2020, fue del 2,8%, muy por debajo de la media del con- 
junto de países europeos analizados (4,6%), situándose en la cola, muy 
lejos de Eslovaquia (9,1%), Irlanda (8,3%), Rumania (6,2%), Reino 
Unido (6%) o Estonia (5,8%). Esta brecha pone de manifiesto la exis- 
tencia de una oportunidad para el colectivo senior en España. 


Existen diferentes enfoques para analizar las motivaciones y las variables 
explicativas de las intenciones de los emprendedores senior. Desde una 
perspectiva psicológica, en la mayoría de las investigaciones los factores 
se clasifican en una de las dos categorías conocidas como “push” y “pull”. 
Los primeros (push) se refieren al emprendimiento por necesidad y están 
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motivados por factores negativos. La segunda (pull) se refiere al espíritu 
emprendedor basado en la oportunidad y representa factores positivos. 


Perenyi et al. (2018) afirman que las personas emprendedoras senior están 
motivadas principalmente por las oportunidades y no tanto por la necesi- 
dad. En el caso del emprendimiento de las personas mayores impulsado 
por la oportunidad (pull), este puede basarse en su experiencia y capaci- 
dades (Kautonen et al., 2011), en una necesidad de independencia, en el 
deseo de aumentar los ingresos para alcanzar los propios sueños, o en el 
deseo de mantenerse activo y lograr un alto nivel de inclusión social 
(Wainwright et al., 2015; Weber y Schaper 2004). Por el contrario, el em- 
prendimiento senior impulsado por la necesidad (push) aparece como una 
opción frente a un empleo de baja calidad laboral (Soto-Simeone y Kau- 
tonen, 2020), cuando las prácticas de promoción y formación en las em- 
presas se dirigen a los más jóvenes (Platman 2004), para mantener activo 
y generar ingresos (Perenyi et al., 2018), para evitar el despido o la insa- 
tisfacción con sus empleos (Harms et al., 2014; Weller et al., 2018). 


Sin duda alguna, es necesario conocer los factores que tienen un mayor im- 
pacto sobre el emprendimiento senior, para poder potenciarlo. Guerrero y 
Servey (2018), identifican tres dimensiones de factores a tener en cuenta: 
factores sociodemográficos (educación, ocupación y nivel de ingresos), per- 
cepciones y actitudes emprendedoras (modelos de referencia, percepción de 
oportunidad, percepción de conocimientos y habilidades y miedo al fra- 
caso), y factores culturales (emprendimiento como opción profesional, esta- 
tus social de los emprendedores, difusión de noticias sobre emprendedores). 


En definitiva, nos encontramos con una población creciente de personas 
mayores, en buen estado de salud, con la disponibilidad financiera, re- 
cursos y tiempo disponibles que pueden contribuir a la actividad econó- 
mica, extendiendo su vida laboral y capacidad emprendedora. Aprobar 
políticas y programas gubernamentales puede incentivar dicho proceso, 
a través de la concienciación sobre el potencial emprendedor de este co- 
lectivo, proveyendo formación y educación para eliminar las carencias 
en habilidades emprendedoras de este colectivo y estableciendo un sis- 
tema impositivo y de seguridad social que no desincentive sus iniciativas, 
incluyendo la posibilidad de invertir en otros negocios. El estudio del 
emprendimiento senior es fundamental para desarrollar políticas que 
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fomente la creación y consolidación de empresas por este colectivo (Cos- 
sette et al., 2010). 


2. OBJETIVOS 


Desde es el planteamiento anterior, este trabajo persigue: 


— Conocer la intención y la tasa de actividad emprendedora como 
parte del fenómeno emprendedor en España. 

— Evidenciar los factores que influyen en el emprendimiento se- 
nior en España. 


3. METODOLOGÍA 


La metodología que nos sirve de base para conseguir dichos objetivos se 
apoya en la denomina “teoría fundamentada”, un método cualitativo de 
investigación de naturaleza exploratoria, cuyo propósito es descubrir con- 
ceptos y proposiciones partiendo directamente de los datos Bisquerra 
(2009). A través del análisis documental de los informes que se detallan a 
continuación, se presentan los resultados a nivel descriptivo-interpretativo. 


Los documentos que nos resultan útiles para este cometido son los si- 
guientes informes publicados por GEM: GEM Report on senior entre- 
preneurship y GEM Global Entrepreneruship Monitor Espana, que re- 
cogen el período comprendido entre 2016 y 2021, a través de la encuesta 
Adult Population Survey (APS) a una muestra de 116.100 personas entre 
18 y 64 años de todas las comunidades autónomas del país. Estos infor- 
mes, nos aportan datos concretos y actualizados de aspectos que consi- 
deramos de especial relevancia en este trabajo, como son: los tipos de 
emprendimiento senior (por necesidad y por oportunidad) y sus fases de 
desarrollo (potencial, joven y consolidada). 


4. RESULTADOS Y DISCUSIÓN 


A continuación, se presentan los resultados en función de los dos obje- 
tivos perseguidos en este trabajo. 
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4.1. INTENCIÓN Y LA TASA DE ACTIVIDAD EMPRENDEDORA 


Son múltiples las investigaciones que han puesto de manifiesto que 
existe una relación muy estrecha entre la edad y la intención emprende- 
dora de las personas, demostrando que esta disminuye a medida que los 
individuos cumplen años. El caso español no constituye una excepción. 
Como se evidencia en el Gráfico 1, los deseos de iniciar una nueva aven- 
tura empresarial del colectivo senior son muy inferiores a los que mani- 
fiestan otros colectivos más jóvenes. Así, durante el periodo compren- 
dido entre 2016 y 2020, de media, el 2,9% de las personas de mayor 
edad manifestaron su intención de iniciar una nueva empresa en los pró- 
ximos años, frente al 5,8% de los individuos con edades comprendidas 
entre 45 y 54 años, el 7% de las personas entre 35 y 44 años, el 8,8% del 
colectivo entre 25 y 34 años y casi el 11% en el caso de los más jóvenes. 
Se observa un cierto estancamiento del deseo de emprender del colec- 
tivo senior en España en el periodo comprendido entre 2016 y 2020, con 
una recuperación muy ligera en los últimos dos años, que ha elevado la 
intención emprendedora de este colectivo hasta el 3,5%. 


GRÁFICO 1. Intención emprendedora por grupo de edad en el periodo 2016-2020. 
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Este comportamiento contrasta con el crecimiento importante del deseo 
de emprender de los colectivos más jóvenes, especialmente las personas 
con edades comprendidas entre 18 y 34 años (renta baja - 12,2%, renta 
media - 12,6% y renta alta 16,1%). En el colectivo senior la intención 
emprendedora es mayor entre los que tienen un nivel de renta elevado 
(3,9%) en comparación con la renta media y baja. No obstante, es el co- 
lectivo de edad que presenta menor intención de emprender. Asimismo, 
observamos en la Tabla 1 que las intenciones emprendedoras entre los 55- 
64 años se incrementan en aquellas personas que carecen de empleo 
(7,6%). La intención emprendedora del colectivo senior es mayor en los 
hombres (3,1%) que en las mujeres (2,4%). Por cada 100 hombres mayo- 
res de 55 años que quieren emprender hay 76 mujeres. Esta característica 
es común para todos los colectivos de edad excepto para el comprendido 
entre los 25-34 años, en el cual la tasa de intención emprendedora feme- 
nina supera ligeramente a la masculina (7,8% mujeres y 7,6% hombres). 


TABLA 1. Intención emprendedora por grupo de edad y ocupación en el periodo 2016-2020 


Grupo de edad 
18-24 | 25-34 35-44 45-54 | 55-64 
A tiempo completo | 12,4% | 7,3% 5,3% 4,1% 2,1% 
A tiempo parcial | 15,1% | 10,3% 6,6% 4,3% 3,4% 
Retirado 12,1% | 2,6% 2,9% 2,4% 1,2% 
Amo/a de casa 2,5% | 4,9% 41% 2,6% 2,0% 
Estudiante 8,1% | 8,2% 17,2% 10,6% | 6,1% 
Sin empleo 13,3% | 10,3% 11,2% 119% | 7,6% 
Autoempleo 18,6% | 10,4% | 10,0% 9,3% 5,1% 


Nota: elaboración propia a partir del informe GEM Report on senior 2016-2017 entrepre- 
neurship y GEM España 2020-2021 


La Tasa de Actividad Emprendedora (TEA) senior en España en este periodo 
2016-2020, se sitúa en el 3,2%, cifra algo por debajo de la mostrada por el 
colectivo más joven (18-24 años) y muy inferior al resto de los colectivos, que 
ha oscilado en el rango comprendido entre el 5,6% (45-54 años) y el 8,1% 
(25-34 años). En lo que se refiere a la evolución temporal de la TEA senior, 
se observa una tendencia creciente de la misma en el periodo analizado, pa- 
sando del 2,1% en el año 2016, al 4,3% en el 2019 (el doble) para retroceder 
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ligeramente hasta al 3,9% en 2020. En el resto de los grupos de edad no se 
observa esta tendencia tan claramente positiva. Si analizamos conjuntamente 
la intención emprendedora y la TEA del colectivo senior, podemos observar 
que sus intenciones de iniciar una aventura empresarial se cumplen en un por- 
centaje elevadisimo de los casos. De hecho, la ratio “TEA /Intención empren- 
dedora” calculado para dicho colectivo durante el periodo 2016-2020 supera 
el 100%, lo cual significa, en teoría, que todas aquellas personas senior que 
manifiestan intención de emprender acaban haciéndolo en los años siguientes. 
El colectivo senior es el que presenta un mayor porcentaje de conversión de 
su intención emprendedora en un negocio real. En el otro extremo se encuen- 
tran los más jóvenes (18-24 años), cuyas intenciones de emprender acaban 
llevándose a la práctica en tan solo el 36,7% de los casos. 


Durante el periodo 2016-2020, en torno a 7 de cada 10 personas empren- 
dedoras senior iniciaron su actividad emprendedora por oportunidad. 
Esto reafirma lo indicado por Perenyi et al. (2018) quienes comentan 
que las personas emprendedoras senior están motivadas principalmente 
por las oportunidades y no tanto por la necesidad. El colectivo empren- 
dedor con edades comprendidas entre 45 y 54 años presenta una distri- 
bución de sus motivaciones muy similar (Gráfico 2). 


GRÁFICO 2. Distribución de TEA por necesidad y oportunidad en el periodo 2016-2020. 
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Nota: elaboración propia a partir del informe GEM Report on senior 2016-2017 entrepre- 
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En el caso del emprendimiento de las personas mayores impulsado por 
la oportunidad, este puede basarse en los siguientes aspectos: experien- 
cia y capacidades (Kautonen et al., 2011), necesidad de independencia, 
deseo de aumentar los ingresos para alcanzar los propios sueños, deseo 
de mantenerse activo o lograr un alto nivel de inclusión social 
(Wainwright et al., 2015; Weber y Schaper 2004). 


A partir del año 2020 el estudio del GEM identifica cuatro posibles mo- 
tivaciones para emprender: marcar una diferencia en el mundo, crear una 
gran riqueza o generar una renta muy alta, ganarse la vida porque el tra- 
bajo escasea (cuesta conseguir empleo) o continuar con la tradición fa- 
miliar. Se utiliza una escala Likert para valorar el grado de acuerdo con 
cada una de ellas. El 60,1% del colectivo senior manifestó que el prin- 
cipal motivo para emprender era buscar nuevas oportunidades para ga- 
narse la vida (siendo el colectivo que presenta este porcentaje más ele- 
vado), el 36,2% indicaron que querían crear riqueza o incrementar su 
renta, el 28,2% deseaban continuar una tradición familiar y el 13,3% 
marcar una diferencia en el mundo, estando esta última opción muy re- 
lacionada con el emprendimiento social. Para los colectivos más jóvenes 
(entre 18 y 44 años) la principal motivación es la creación de riqueza u 
obtención de rentas más elevadas, mientras que para el colectivo de 45- 
54 años lo es buscar oportunidades para ganarse la vida, seguida de cerca 
por la creación de riqueza. 


Por tanto, se observa que a partir del año 2020 la tendencia de un em- 
prendimiento por oportunidad y no tanto por necesidad, cambia drásti- 
camente a partir de los 45 años. La situación socioeconómica de estos 
últimos años y los acontecimientos vividos han transformado las moti- 
vaciones del emprendimiento senior al no existir un empleo adecuado al 
que acceder (Soto-Simeone y Kautonen, 2020) y al no fomentarse la 
promoción y formación de este colectivo (Weller et al., 2018). 


4.2. FACTORES QUE INFLUYEN EN EL EMPRENDIMIENTO SENIOR 


A continuación, se analizan los factores que, de acuerdo con la literatura 
académica, tienen un mayor impacto sobre el emprendimiento senior. 
Estos aparecen agrupados en factores sociodemográficos (educación, 
ocupación y nivel de ingresos), percepciones y actitudes emprendedoras 
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(modelos de referencia, percepción de oportunidad, percepción de co- 
nocimientos y habilidades y miedo al fracaso), y factores culturales (em- 
prendimiento como opción profesional, estatus social de los emprende- 
dores, difusión de noticias sobre emprendedores). 


En cuanto a los factores sociodemográficos, de cada cuatro emprende- 
dores senior, uno posee educación primaria, dos poseen estudios de edu- 
cación secundaria y uno titulaciones superiores (el 47,8% posee estudios 
de secundaria, el 25,8% de primaria, el 23,5% de educación terciaria y 
el 2,7% de máster y/o doctorado). El colectivo de 45-54 años muestra 
una distribución similar, con la puntualización de que existen más em- 
prendedores con estudios terciarios que primarios y el grupo de 25-44 
años tiene un nivel de educación superior más elevado que el colectivo 
senior. 


Por otra parte, la Tabla 2 muestra como el colectivo emprendedor senior 
en fase inicial empresarial son fundamentalmente autoempleados, con- 
cretamente el 88,5%, lo cual es similar para todas las edades. Tan solo 
el 2,5% del colectivo está trabajando a tiempo completo o parcial, el 
2,2% están retirados y el 5,7% carecen de empleo. 


TABLA 2. Emprendedores en fase inicial por grupo de edad y ocupación en el periodo 
2016-2020 


Grupo de edad 
18-24 | 25-34 35-44 45-54 | 55-64 
A tiempo completo o parcial | 12,4% | 7,3% 5,3% 41% 2,1% 
Solo a tiempo parcial 15,1% | 10,3% 6,6% 4,3% 3,4% 


Retirado 12,1% | 2,6% 2,9% 2,4% 1,2% 
Amo/a de casa 2,5% | 4,9% 4,1% 2,6% 2,0% 
Estudiante 8,1% | 8,2% 17,2% 10,6% 6,1% 
Sin empleo 13,3% | 10,3% 11,2% 119% | 7,6% 
Autoempleo 18,6% | 10,4% 10,0% 9,3% 5,1% 


Nota: elaboración propia a partir del informe GEM Report on senior 2016-2017 entrepre- 
neurship y GEM España 2020-2021 


El Gráfico 3, evidencia como cuatro de cada diez personas emprende- 
doras senior en España entre 2015 y 2019 presentan un nivel de ingresos 
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alto, y otros cuatro obtienen unos ingresos bajos. En los colectivos más 
jóvenes, comprendidos entre los 18 y 44 años, se observa una mayor 
representación de los individuos con renta más alta (entre el 46% y el 
48%) y una menor representación de los individuos con renta más baja 
(entre el 27% y el 31%). El menor porcentaje para todos los grupos de 
edad se corresponde con las personas de un nivel medio de renta. 


GRÁFICO 3. Distribución de emprendedores en fase inicial por grupo de edad y nivel de 
Ingresos en el periodo 2016-2020. 
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Nota: elaboración propia a partir del informe GEM Report on senior 2016-2017 entrepre- 
neurship y GEM España 2020-2021 


Otro factor a tener en cuenta son las percepciones y las actitudes em- 
prendedoras. Como se muestra en la Tabla 3, el 36,3% del colectivo em- 
prendedor senior en fase inicial declara percibir oportunidades, aunque 
dicho porcentaje se encuentra muy por debajo del resto de los colectivos. 
En este sentido, las personas emprendedoras senior disponen de una me- 
nor red de contactos que los más jóvenes. Por otra parte, tan solo el 
54,6% de los mayores de 55 años que inician una aventura empresarial 
declaran conocer a algún emprendedor, frente al 68,1% de los jóvenes 
comprendidos entre 25 y 34 años. 


En la Tabla 3, también puede apreciarse como el 80,9% del colectivo 
emprendedor senior en España percibe que tiene los conocimientos y 
habilidades necesarios para emprender. Esta cifra, pese a ser muy 
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elevada, se encuentra ligeramente por debajo del colectivo con entre 25 
y 54 años. Además, el miedo a emprender afecta al 30,1% del colectivo 
emprendedor senior. Esta tasa es similar al resto de los colectivos de 
edad a partir de 25 años. Los jóvenes entre 18 y 24 años manifiestan 
menos miedo al fracaso que el resto. 


TABLA 3. Percepciones y actitudes emprendedoras por rango de edad en el periodo 2016- 
2020 


Grupo de edad 
18-24 | 25-34 | 35-44 45-54 | 55-64 
Oportunidad en el mercado 51,6% | 55% 48% 41,5% | 36,3% 
Conocer a un emprendedor 66,6% | 68,1% | 64,5% | 62,6% | 54,6% 


Conocimientos y habilidades para 79,4% | 88,3% | 87.6% | 884% | 80,9% 
emprender 


Miedo al fracaso para emprender | 25,9% | 30,8% | 29,8% | 31,9% | 30,1% 


Nota: elaboración propia a partir del informe GEM Report on senior 2016-2017 
entrepreneurship y GEM España 2020-2021 


Por último, se destaca como factor la percepción sobre la cultura y su 
influencia en el emprendimiento. La Tabla 4, muestra que El 53,8% del 
colectivo emprendedor senior en fase inicial reconoce que emprender es 
una buena opción profesional. El colectivo más joven, con edades com- 
prendidas entre 18 y 24 años, es el que porcentualmente considera mejor 
dicha alternativa. 


TABLA 4. Percepciones sobre la cultura y su influencia en el emprendimiento por rango de 
edad en el periodo 2016-2020 en España. 


Grupo de edad 
18-24 | 25-34 | 35-44 45-54 55-64 


Reconocen emprender como opción 62.2% | 589% | 53.4% | 50.1% | 53.8% 
profesional i , i i i 


Reconocen que hay alta difusión de 51,9% | 576% | 544% | 534% | 59,0% 
noticias sobre emprendedores 


Nota: elaboración propia a partir del informe GEM Report on senior 2016-2017 
entrepreneurship y GEM España 2020-2021 
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La mitad del colectivo emprendedor senior (50,2%) en su fase inicial 
reconoce que el emprendimiento tiene un alto valor social. En la Tabla 
4 se aprecia que casi 6 de cada 10 personas emprendedoras senior en 
fase inicial reconocen que en España existe una elevada difusión de no- 
ticias sobre emprendedores (59%). Este porcentaje es el más alto de to- 
dos los grupos de edad. Esta idea es compartida por Kahn (2013), quien 
pone de manifiesto que las empresas lideradas por el colectivo senior 
evidencian la permanencia en el tejido empresarial a lo largo de los años, 
frente a las gestionadas por los jóvenes y esto repercute en la valoración 
que se realiza del emprendimiento. Sin embargo, como hemos podido 
observar en los resultados y en la literatura (Oelkers, 2015), la falta de 
apoyo económico, estructural, organizativo y personal son limitaciones 
con las que se encuentran los emprendedores senior. 


5. CONCLUSIONES 


Este trabajo perseguía, por un lado, conocer la intención y la tasa de 
actividad emprendedora como parte del fenómeno emprendedor en Es- 
paña y, por otro lado, evidenciar los factores que influyen en el empren- 
dimiento senior en España. 


Con respecto al primer objetivo, los deseos de iniciar una nueva aven- 
tura empresarial del colectivo senior son muy inferiores a los que mani- 
fiestan otros colectivos más jóvenes. Esta intención es mayor entre las 
personas que poseen un nivel de renta elevado y en aquellas que carecen 
de empleo entre los 55-64 años. Todas aquellas personas senior que ma- 
nifiestan intención de emprender acaban haciéndolo en los años siguien- 
tes materializando sus deseos en un negocio real. Durante el periodo 
2016-2020, más de la mitad de este colectivo inició su actividad em- 
prendedora por oportunidad. Sin embargo, a partir del año 2020 la ten- 
dencia es el emprendimiento por necesidad. 


Con relación al segundo objetivo, se destacan dentro de los factores so- 
ciodemográficos que el colectivo senior posee, en su mayoría, estudios 
secundarios, son autoempleados y la mitad de ellos cuentan con ingresos 
bajos y la otra mitad con ingresos altos. Los factores relacionados con 
las percepciones y actitudes emprendedoras evidencian, que los 
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emprendedores senior declaran percibir oportunidades para emprender, 
pero muy por debajo del resto de los colectivos, así como disponer de 
una menor red de contactos que los jóvenes. No obstante, la mayoría 
percibe que tiene los conocimientos y habilidades necesarios para em- 
prender. Finalmente, dentro de los factores culturales, el colectivo senior 
reconoce que emprender es una buena opción profesional y que posee 
un alto valor social. 


Tras observar los resultados obtenidos en este trabajo, puede observarse 
la influencia que tiene el edadismo en el colectivo senior. El apoyo al 
emprendimiento en España se ha extendido en años recientes mediante 
los programas genéricos para emprendedores. Para algunos colectivos 
pertenecientes a grupos infrarrepresentados se han desarrollado estrate- 
glas específicas, con políticas concretas, de cara a favorecer lo que se ha 
dado en denominar “emprendimiento inclusivo”. No obstante, según in- 
dica la OCDE en su documento Inclusive entrepreneurship policies 
country assesment notes Spain (OCDE, 2020), en lo que se refiere al 
colectivo senior, apenas se han tomado medidas específicamente dise- 
ñadas para ellos. 


De acuerdo con el informe citado anteriormente, las diferencias en las 
tasas de emprendimiento en fase inicial entre los distintos grupos de po- 
blación sugieren que en España hay muchas personas emprendedoras 
“perdidas”, lo que denominan missing entrepreneurs. En 2020, había al- 
rededor de 1,6 millones de emprendedores en fase inicial en España y 
este número aumentaría en unos 608.000 si la tasa de emprendimiento 
en fase inicial para los hombres de edad básica (30-49 años) se aplicara 
a toda la población. Se puede hacer un ejercicio similar para cada grupo 
de población, aplicando la tasa de los hombres en edad central a cada 
grupo, es decir, mujeres, jóvenes, personas mayores e inmigrantes. Esto 
nos llevaría a que, alrededor del 60% de estas personas emprendedoras 
“perdidas” son senior (tiene más de 50 años), lo que está ligeramente 
por encima de la media de la UE. Las políticas públicas no tienen que 
tratar de convertir a todos estos emprendedores “perdidos” en empren- 
dimientos reales. Sin embargo, sería conveniente que en la población 
senior por sus características, tales como, la abundancia de talento y ex- 
periencia, cultura del esfuerzo, capacidad de negociación, destreza en la 
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toma de decisiones y resolución de problemas, resiliencia, entre otras, 
se incentive su permanencia en el mercado laboral y en el inicio de nue- 
vas iniciativas emprendedoras. Para ello, sería necesario que se impul- 
sen políticas de promoción y desarrollo del emprendimiento para este 
segmento poblacional de la misma manera que lo hacen con el colectivo 
de personas emprendedoras jóvenes. 
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1. INTRODUCCION 


Las personas en situación de desempleo destacan como uno de los co- 
lectivos en situación de vulnerabilidad más numerosos dentro del terri- 
torio nacional. De manera continuada desde el año 2008, España se ha 
situado a la cabeza de los países de la Unión Europea en cuanto a perso- 
nas en situación de desempleo se refiere. Dentro de este grupo, existen 
sectores que se encuentran en situación de especial vulnerabilidad, como 
pueden ser las personas paradas de larga duración. 


En los últimos años, la COVID-19, la guerra en Ucrania y los últimos 
datos de inflación, han provocado que la cifra de personas desempleadas 
de larga duración haya aumentado más de un 12%, hasta alcanzar un 
50,07% del total de desempleados según los últimos datos facilitados 
por estudio 'Human Capital Outlook' elaborado por el Instituto EY-Sa- 
gardoy, Fedea y BBVA Research. 


Hoy en día, las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) 
forman parte de nuestra vida, convirtiéndose en algo prácticamente im- 
prescindible para manejarnos en la sociedad actual. Sin embargo, la 
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población vulnerable, en concreto los parados de larga duración, pueden 
llegar a sufrir ciertas desventajas. En este sentido se trata de la brecha 
digital existente entre quienes tienen las competencias adecuadas para 
beneficiarse del uso de las TIC y quienes no las tienen (Pacheco Gras, 
2011). Cabe resaltar que la clave no es la tecnología, sino lo que se puede 
hacer con ella. 


En las líneas que siguen, se presentan varios subapartados con el fin de 
abarcar y ampliar estos aspectos de interés. Primeramente, se focaliza el 
primer subapartado en las TIC, englobando la temática de forma teórica. 
A continuación, se establecen los principales beneficios y controversias 
de estas. Finalmente, se hace referencia de forma teórica a las personas 
paradas de larga duración. 


1.1. LAS TIC 


Las TIC son recursos y herramientas que se utilizan para el proceso, 
administración y distribución de la información a través de elementos 
tecnológicos, como: ordenadores, teléfonos, televisores, etc. 


Es posible encontrar múltiples definiciones de TIC a lo largo de la 
historia. Una de las primeras definiciones fue elaborada por 
Hawkridge (1985). Este autor definía las TIC como aquellas tecnolo- 
glas para crear, almacenar, seleccionar, transformar y distribuir las 
distintas clases de información. Por su parte, la UNESCO (2005) ha 
presentado su propia definición, refiriéndose a ellas como el conjunto 
de disciplinas utilizadas para el manejo y procesamiento de la infor- 
mación. Finalmente, De Moya y Cózar (2013) ofrecen una definición 
más actual, definiendo las TIC como un entorno humano virtualizado, 
debido a que se han convertido en un fenómeno revolucionario, im- 
pactante y cambiante, que engloba también actividades humanas, la- 
borales, formativas, etc. Sandoya-Sánchez (2020) sostiene que las 
TIC son esas herramientas que ofrecieron a la sociedad COVID-19 
adaptarse a la transformación digital con medios tecnológicos como 
aparatos inteligentes, computación en la nube, mejor ancho de banda, 
internet de las cosas, que han permitido sobrellevar el aislamiento, 
bases esenciales para salir adelante en la actualidad. 
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La incorporación de las TIC en la sociedad actual demanda su uso en 
todos los aspectos de la vida. La aplicación de estas nuevas tecnologías 
ofrece un nuevo mundo lleno de información de fácil acceso. Desde el 
siglo pasado se ha experimentado una fuerte revolución tecnológica, fa- 
cilitando así el acceso a la información que se desea obtener, como con- 
secuencia de la convivencia entre el ser humano y los nuevos aparatos 
tecnológicos, por ello se hace necesario poder estudiar esta simple o tan 
compleja interacción (Hernández et al., 2018). Las TIC han producido 
cambios en los hábitos de conducta y en el modo de relacionarnos (Mal- 
donado et al., 2019). 


Siguiendo a Coll et al. (2008) las herramientas pueden ser de muy diver- 
sos tipos, y pueden mediar procesos cognitivos también muy diferentes. 
De esta forma, las TIC pueden actuar, por ejemplo, como herramientas 
de apoyo a la organización semántica de la información (bases de datos, 
redes conceptuales, etc.), a la comprensión de relaciones funcionales 
(hojas de cálculo, micromundos, simulaciones, etc.), a la interpretación 
de la información (herramientas de visualización, etc.), a la comunica- 
ción entre personas (correo electrónico, videoconferencia, mensajería 
instantánea, chat, entre otros.), etc. Ciertos usos de las TIC, en efecto, 
podrán dar lugar a formas de organización de la actividad conjunta rela- 
tivamente nuevas o, al menos, dificilmente posibles sin la utilización de 
las TIC. En este sentido, las TIC van a suponer un elemento de valor 
añadido, jugando un papel esencialmente transformador. Gairín Sallán 
y Mercader (2018) indican que las TIC han venido y se han instaurado 
en nuestras vidas, pero en ocasiones todavía no forman parte habitual de 
los procesos formativos. Quizás su novedad y un cierto desconocimiento 
de sus posibilidades pueden dar respuesta a la poca presencia en progra- 
mas formativos socioeducativos, y en consecuencia, el bajo nivel de de- 
bate sobre sus aplicaciones formativas. Hay que tener en cuenta, hoy en 
día, como indica Presnky (2001), que las personas jóvenes son “nativos 
digitales” haciendo referencia a esa facilidad innata que presentan las 
nuevas generaciones para manejar y alcanzar niveles superiores de des- 
trezas en el manejo de los dispositivos digitales. Además, la irrupción 
de la Web 2.0 ha provocado una inflexión considerable de la concepción 
de las redes y las comunidades. 
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1.2. BENEFICIOS Y CONTROVERSIAS DE LAS TIC 


Las TIC presentan una serie de beneficios, pero también ciertas contro- 
versias. Siguiendo a Marqués (2013), las TIC se desarrollan a partir de 
los avances científicos producidos en el ámbito de la informática y de 
las telecomunicaciones. De ahí la importancia de la tecnología que ac- 
cede al proceso de producción, interacción, tratamiento y comunicación 
de la información. Además, las TIC ayudan a mejorar la posibilidad den- 
tro del proceso de alfabetización, que sirve como instrumento de bús- 
queda de información. Como indican Cruz Pérez et al. (2019) las TIC 
permiten la adquisición, producción, almacenamiento, tratamiento, co- 
municación, registro, acceso y presentación de datos, información y con- 
tenidos en forma alfanumérica, imágenes, videos, sonidos, vibraciones, 
movimientos, acciones a distancia. 


Las TIC permiten la intervención y la colaboración de las personas para la 
elaboración colectiva del conocimiento y fuentes de búsqueda de calidad. 
Por lo tanto, son las encargadas de mejorar, aportar, plantear y articular 
procedimientos, métodos, formas de trabajo, organizaciones y artefactos 
que permitan a la sociedad informarse más rápido y con mejor calidad. 


Siguiendo a Gairín Sallán y Mercader (2018) algunas actividades lleva- 
das a cabo con las TIC del ámbito sociorelacional no son en sí misma 
nocivas, como las conversaciones por mensajería instantánea 
(Whatsapp), la visualización de videos (Youtube), las redes sociales (Fa- 
cebook) o los juegos online. Sin embargo, puede tener lugar un mal uso 
como el sexting entre o con menores, el ciber-acoso o la suplantación de 
identidad. 


Tal y como indica Ponce de León et al., (2016), las TIC presentan ciertos 
riesgos relacionados con la información, como por ejemplo el acceso a 
información poco fiable y/o falsa, la pérdida de tiempo en su búsqueda, 
acceso a información inapropiada, etc. También caben destacar riesgos 
derivados de la comunicación interpersonal, como la recepción de men- 
sajes de correo inapropiados o spam, la recepción de correos electróni- 
cos ofensivos, ciberbullying, sexting, grooming, etc. Por otro lado, exis- 
ten riesgos relacionados con actividades con repercusión negativa eco- 
nómico como por ejemplo los robos. Los riesgos relacionados con el 
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funcionamiento de la red hacen referencia a problemas de virus, espio- 
naje, etc. Por último, caben destacar los riesgos relacionados con las 
adicciones: adicción a buscar información, adicción al juego compul- 
sivo, etc. 


1.3. PERSONAS PARADAS DE LARGA DURACIÓN 


Siguiendo a González González y González Peña (2016) de modo gene- 
ral, los grupos sociales vulnerables son aquellos grupos o comunidades 
que, por circunstancias de pobreza, origen étnico, estado de salud, edad, 
género o discapacidad, se encuentran en una situación de mayor inde- 
fensión para hacer frente a los problemas que plantea la vida y no cuen- 
tan con los recursos necesarios para satisfacer sus necesidades básicas. 
Un simple análisis sobre la realidad social contemporánea permite en- 
contrar una enorme variedad de personas que se hallan bajo la clasifica- 
ción de grupos vulnerables, entre ellas las personas paradas de larga du- 
ración. 


Tal y como indica Pérez (2010, p. 37), “la pertenencia al colectivo les 
lleva a la situación de desempleo de larga duración, y esto a su vez acen- 
túa el peligro de la exclusión social, si no se puede paliar dicha vulnera- 
bilidad a través de acciones positivas; esto es, el destino final es la po- 
breza, por lo que son necesarias medidas urgentes que rompan esta se- 
cuencia”. 


En el estudio de Aguilar Gonzálvez (2021) se indica que, en el año 2021 
en España, 11,8 millones personas se encuentran en riesgo de pobreza o 
exclusión social (25,3% de la población). La misma autora sostiene que 
se ha producido una leve mejoría en la tasa general, pero, por una parte, 
hay colectivos que no pueden superar dicho estado, y por otra, la situa- 
ción de pandemia ha afectado de forma drástica a ciertas ocupaciones 
tales como las de trabajadores de servicios de restauración y de comer- 
cio, o del sector de actividades administrativas y servicios auxiliares, en 
el que se ha recurrido más a los ceses o despidos que a los expedientes 
de regulación temporal de empleo. 
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Es necesario que se produzca un cambio. En España, el Plan de Recu- 
peración, Transformación y Resilencia es un factor esencial para impul- 
sar el desarrollo y la creación de empleo para los próximos años, que 
presenta un plan ambicioso que gira en torno a cuatro aspectos transver- 
sales de transformación necesaria: el eje verde, el eje digital, la cohesión 
social y territorial, y la igualdad de género. Según el Programa Nacional 
de Reformas (PNR, 2021) en el ámbito laboral, se prevé un descenso 
gradual de la tasa de paro desde el 15,5% en 2020 hasta el 12,7% en 
2024, gracias al impacto de las medidas de apoyo, en la recuperación de 
los niveles de actividad. 


2. OBJETIVOS 


El objetivo principal de este estudio consiste en descubrir el uso que las 
personas adultas paradas de larga duración hacen sobre las TIC. Como 
objetivos específicos se han determinado: 


— Conocer qué tipo de actividades/usos realizan las personas 
adultas paradas de larga duración con las TIC. 


— Identificar la temporalización empleada con el uso de las TIC 
por las personas adultas de larga duración. 


— Conocer los beneficios que presentan las TIC para las personas 
adultas paradas de larga duración 


— Revelar las controversias que presentan las TIC para las perso- 
nas adultas paradas de larga duración 


3. METODOLOGÍA 


Este estudio se ha desarrollado a través de una metodología cualitativa. 
En este sentido la investigación cualitativa trata de entender fenómenos 
educativos y sociales y transformar la práctica, descubriendo un cuerpo 
de conocimientos (Sandin, 2003). Concretamente se trata de un estudio 
de casos. Este tipo de metodología fue seleccionada por ser la más ade- 
cuada con el fin de conocer el uso que las personas adultas paradas de 
larga duración hacen sobre las TIC. Puesto que el estudio de casos 
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consiste principalmente en comprender el significado de una experien- 
cia. Asimismo, Coutinho (2013) sostiene que el estudio de casos pre- 
tende conseguir explorar, describir o explicar la propia singularidad de 
un estudio como principales objetivos. 


En los siguientes subapartados se presenta la descripción del contexto y 
de los y las participantes objeto de estudio, los instrumentos que se han 
utilizado con dichos participantes y, finalmente, el procedimiento que 
ha tenido lugar. 


3.1. DESCRIPCIÓN DEL CONTEXTO Y DE LOS PARTICIPANTES 


Esta investigación se ha desarrollado en el noroeste de España, concre- 
tamente en los Servicios Sociales. 


Las personas participantes en este estudio son un total de 35. En cuanto 
a su distribución por sexo, 9 son mujeres y 26 hombres de edades com- 
prendidas entre 27 y 54 años de edad y con una media de 38,97 años. 


El perfil mayoritario de las personas que han participado en este estudio 
son de nacionalidad española o llevan menos de 10 años residiendo en 
España (véase tabla 1). 


La persona más joven en situación de desempleo es un hombre de 27 
años que lleva 79 meses, la cual tiene personas a su cargo. 


Por otra parte, la persona más mayor en situación de desempleo es un 
hombre, español, de 54 años que lleva más de 147 meses en esta situa- 
ción. Este hombre no tiene a otras personas a su cargo. 
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TABLA 1. Perfil de los/as participantes 


; 3 Tiempo en Es- | Personas a su Tiempo elie 
Usuario/a Género Edad paña cargo tuación de des- 
empleo 
1 Hombre 30 Español No 45 meses 
2 Mujer 35 2 años SÍ 51 meses 
3 Hombre 27 Español Sí 79 meses 
4 Hombre 54 8 años No 68 meses 
5 Hombre 46 Español No 35 meses 
6 Hombre 38 Español Sí 74 meses 
7 Hombre 48 2 años Sí 39 meses 
8 Hombre 36 Español Sí 58 meses 
9 Mujer 31 4 años Sí 105 meses 
10 Hombre 27 1 año No 36 meses 
11 Hombre 39 Español Sí 47 meses 
12 Hombre 49 7 años No 58 meses 
13 Hombre 50 10 años Sí 148 meses 
14 Mujer 30 Española SÍ 47 meses 
15 Hombre 28 Español Sí 38 meses 
16 Hombre 40 Español No 46 meses 
17 Hombre 54 Español No 147 meses 
18 Hombre 29 Español No 30 meses 
19 Hombre 36 2 años Sí 71 meses 
20 Mujer 48 Española SÍ 51 meses 
21 Hombre 34 4 años No 31 meses 
22 Hombre 29 3 años No 28 meses 
23 Hombre 30 Español No 29 meses 
24 Mujer 47 2 años SÍ 36 meses 
25 Mujer 36 3 años SÍ 28 meses 
26 Hombre 50 Español No 67 meses 
27 Hombre 48 Español Sí 69 meses 
28 Mujer 38 Española SÍ 47 meses 
29 Mujer 52 5 años SÍ 58 meses 
30 Hombre 39 Español Sí 54 meses 
31 Hombre 29 Español No 15 meses 
32 Hombre 27 Español No 21 meses 
33 Mujer 39 Española SÍ 28 meses 
34 Hombre 41 Español No 26 meses 
35 Hombre 50 4 años No 65 meses 
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3.2. INSTRUMENTOS 


El instrumento utilizado en esta investigación ha sido la entrevista. Si- 
guiendo a Campoy y Gomes (2009) se entiende por entrevista el encuen- 
tro entre la persona que investiga y el entrevistado o entrevistada y cuya 
finalidad es conocer la opinión que tiene esa persona sobre sus vivencias 
y/o experiencia. Se caracteriza principalmente por tener respuestas sub- 
jetivas, flexibles y lo más importante, no hay respuestas correctas ya que 
todas son válidas. 


3.3. PROCEDIMIENTO 


En el transcurso de este estudio, se han seguido varios pasos. Para co- 
menzar, se ha elaborado un instrumento (entrevista) ad hoc, al no existir 
ninguna en el mercado que se adecuara a esta investigación. Para realizar 
las entrevistas, uno de los investigadores principales se reunió con las 
35 personas que aceptaron participar en el estudio, siguiendo la Ley Or- 
gánica 3/2018, de 5 de diciembre, de Protección de Datos Personales y 
garantía de los derechos digitales. Se le explicó a los/as participantes la 
finalidad de la investigación, remarcando el carácter confidencial de la 
misma. Los cuestionarios abiertos fueron repartidos en versión impresa 
entre el alumnado participante, siendo la participación individual, anó- 
nima y voluntaria. Las entrevistas fueron realizadas de manera indivi- 
dual, realizando las preguntas el entrevistador y guiadas en todo mo- 
mento por el mismo, resolviendo dudas si era necesario. El entrevistador 
grabó las respectivas conversaciones con una grabadora para posterior- 
mente transcribir toda la información recogida. Cada entrevista duró el 
intervalo de tiempo que fue necesario para cada persona, ajustándose así 
a sus necesidades. 


Para el análisis de los datos recogidos se ha realizado lo siguiente: para 
comenzar, y una vez transcritas las entrevistas se ha realizado una lec- 
tura en profundidad. Cada uno de los textos (entrevistas transcritas) se 
prepararon para poder extraer la información necesaria, desglosándose 
la información en pequeñas unidades (categorías y subcategorías). Se ha 
llevado a cabo un recuento de frecuencias, apoyado en el programa in- 
formático Excel, que ha dado lugar a figuras/gráficas representativas. 


— 944 — 


Además, los resultados se ilustran con algunos extractos de los grupos 
implicados para facilitar una mejor interpretación y comprensión de los 
mismos al/al lector/a. 


4. RESULTADOS 


A continuación, se presentan los principales resultados de este estudio, 
estructurados en 4 apartados, que se corresponden con los objetivos es- 
pecíficos de esta investigación. En este sentido, en un primer momento 
se hace referencia al uso de las TIC por parte de las personas paradas de 
larga duración; a continuación, se muestra la temporalización de su uso. 
Finalmente se hace referencia a los beneficios de las TIC para las perso- 
nas paradas de larga duración, así como a las controversias. 


4.1. USO DE LAS TIC 


Los resultados ponen de manifiesto que el 33% de las personas paradas 
de larga duración utilizan las TIC para jugar (Gráfico 1). En menor 
(25%) medida, las personas objeto de estudio indican que utilizan las 
TIC para visionar audiovisuales (películas, series, documentales. ..). Por 
otra parte, otro uso que se pone de manifiesto es la búsqueda de infor- 
mación y la búsqueda de trabajo (13% cada una de ellas). Un 11% de 
las personas paradas de larga duración afirman que utilizan las TIC para 
escuchar música y sólo un 5% para ver/realizar fotos y vídeos. 


A continuación, se presenta un texto ilustrativo: 


La verdad es que las TIC las utilizo principalmente para jugar. Soy ga- 
mer y me gusta mucho jugar en mi ordenador a juegos de simulación 
entre otros. También utilizo las TIC para ver películas, utilizo mucho mi 
portátil para ver películas y series en Netflix (Entrevista 1, hombre, 30 
años). 


Pues las TIC las utilizo para varias cosas. Principalmente para ver pelí- 
culas y series, aunque también lo utilizo para buscar información en In- 
ternet y para buscar trabajo (Entrevista 22, hombre, 29 años). 


Me gusta mucho jugar a juegos online, por lo que utilizo mucho las TIC 
para jugar. También para escuchar música (Entrevista 15, hombre, 28 
años). 
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GRÁFICO 1. Uso/Actividad del uso de las TIC 


Fuente: 
elaboración 
propia 


4.2. 
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TEMPORALIZACIÓN DEL USO DE LAS TIC 


De este estudio se desprende que 15 de las 35 personas entrevistadas 
utilizan las TIC únicamente los fines de semana. 13 personas sostienen 
que utilizan las TIC principalmente por la semana. 12 personas paradas 
de larga duración indican que utilizan las TIC todos los días y única- 
mente 6 personas sostienen que las utilizan ocasionalmente (Gráfico 2). 


GRÁFICO 2. Temporalización del uso de las TIC 
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Asimismo, haciendo referencia al tiempo de uso, 13 de las personas en- 
trevistadas indican que utilizan las TIC sin límite de tiempo, 10 personas 
indican hacerlo 2 horas, y 7 sobre hora y media. Únicamente 3 personan 
indican que sólo utilizan las TIC 15 minutos al día y 2 durante 30 minu- 
tos. Atendiendo a las horas del día 14 personas indican que utilizan las 
TIC principalmente por la tarde, 9 personas las utilizan a cualquier hora, 
de forma indiferente,7 personas prefieren la tarde para utilizar las TIC, 
5 prefieren el mediodía y únicamente 3 la mañana. 


A continuación, se presenta un texto ilustrativo: 


Normalmente utilizo las TIC por la semana, ya que el fin de semana 
estoy menos tiempo en casa, y lo utilizo de forma ilimitada y a cualquier 
hora del día (Entrevista 7, hombre, 48 años). 


Suelo utilizar las TIC todos los días, durante un tiempo ilimitado, aunque 
normalmente por la tarde (Entrevista 11, hombre, 39 años). 


Utilizo las TIC principalmente los fines de semana, durante hora y media 
más O menos ya que no me gusta abusar de ellas, la hora del día me es 
indiferente (Entrevista 14, mujer, 30 años). 


4.3. BENEFICIOS DEL USO DE LAS TIC 


Las personas paradas de larga duración sostienen que los principales be- 
neficios del uso de las TIC hacen referencia a la autonomía que les per- 
mite para la búsqueda de información (f=30) Asimismo, un beneficio 
que consideran importante es que les permite la diversión y el entreteni- 
miento (f=25) y que les motiva mucho (f=20). Por otra parte, las perso- 
nas entrevistadas indican que las TIC les facilita la búsqueda de trabajo 
(1515). Otra ventaja o beneficio se basa en la posibilidad que ofrece de 
actualización (f=10)., así como la estimulación cognitiva que promue- 
ven (f=9) (Gráfico 3). 
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GRÁFICO 3. Beneficios del uso de las TIC 
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Fuente: elaboración propia 


A continuación, se presentan varios ejemplos: 


Las TIC tienen muchos beneficios. Por ejemplo, permite mucha autono- 
mía al poder buscar información. Además, son divertidas, promueven el 
entretenimiento y la diversión (Entrevista 4, hombre, 54 años). 


Pues creo que las TIC presentan beneficios y también alguna limitación. 
Como beneficio destacaría que me ayuda a buscar trabajo, también me 
motiva, no es lo mismo buscar trabajo con ayuda de las TIC que sin ellas 
(Entrevista 12, hombre, 49 años). 


Para mí lo mejor de las TIC es que son divertidas. Permiten y fomentan 
de esta forma el entretenimiento (Entrevista 20, mujer, 48 años). 


4.4. CONTROVERSIAS DEL USO DE LAS TIC 


Las personas entrevistadas indican que el uso de las TIC también pre- 
senta ciertas limitaciones o controversias. De esta forma, 25 personas 
destacan la controversia referida a dependencia/adicción. Por otra parte, 
20 personas paradas de larga duración sostienen que el uso de las TIC 
puede provocar sedentarismo. Asimismo, 14 personas afirman que su 
uso puede provocar problemas económicos. 11 hacen referencia a los 
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riesgos que puede acarrear Internet, 10 personas señalan el aislamiento 
social y 8 hacen referencia a la alteración del sueño (Gráfico 4). 


GRÁFICO 4. Controversias del uso de las TIC 
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Fuente: elaboración propia 


A continuación, se presenta un extracto ilustrativo: 


Las TIC tienen muchos beneficios, pero también limitaciones. Creo que 
la peor parte de las TIC es que crean o pueden llegar a crear dependencia 
o adicción (Entrevista 19, hombre, 36 años). 


Como principal limitación destacaría el sedentarismo que pueden pro- 
vocar las TIC en personas de cualquier grupo de edad, especialmente 
para las personas paradas de larga duración que no tenemos mucha acti- 
vidad (Entrevista 25, mujer, 36 años). 


Yo considero que el uso de las TIC puede provocar aislamiento social, 
por lo que hay que tenerlo muy en cuenta y no dejarse arrastrar por esta 
limitación que desde mi punto de vista presenta el uso de las TIC (En- 
trevista 33, mujer, 39 años). 


5. DISCUSIÓN 


En las líneas que siguen se presenta una discusión de los resultados ob- 
tenidos en este estudio. 
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Atendiendo a los resultados de esta investigación las personas paradas 
de larga duración utilizan las TIC principalmente para jugar y para el 
visionado de audiovisuales. Hoy en día, las TIC se utilizan desde edades 
tempranas. Siguiendo a Rodríguez Gómez et al. (2017) y atendiendo a 
la encuesta sobre «Equipamiento y uso de tecnologías de información y 
comunicación en los hogares» (2016), realizada por el Instituto Nacional 
de Estadística (INE), el 98,4% de los jóvenes (98,6% los hombres y 
98,2% las mujeres) de 16 a 24 años utiliza Internet, lo que supone un 
incremento de un 17% respecto a las cifras registradas en 2006. Las per- 
sonas paradas de larga duración también utilizan las TIC para buscar 
información y para buscar trabajo, lo hacen principalmente los fines de 
semana, durante un tiempo ilimitado y preferentemente por la tarde. En 
este sentido Cruz Pérez et al. (2019) indican que las TIC se han conver- 
tido en instrumentos indispensables. Su uso ayuda y facilita la realiza- 
ción de diversas tareas, desde buscar información, hasta hacer transac- 
ciones bancarias habilitando la capacidad universal de acceder y apoyar. 


La introducción de las TIC ha facilitado un nuevo contexto tecnológico 
y social, no solo como un sector motor del crecimiento económico, sino 
como generador de importantes cambios en las empresas, en las institu- 
ciones y en la sociedad en su conjunto (Gargallo, 2018). 


Las TIC ofrecen múltiples oportunidades y presentan muchos benefi- 
cios, aunque no están exentas de alguna controversia. En este sentido, 
de este estudio se desprende que los principales beneficios según las 
personas paradas de larga duración se relacionan principalmente con la 
autonomía en la búsqueda de información, y la diversión y entreteni- 
miento que provocan. Asimismo, promueve la motivación. En esta línea 
Arbeláez Gómez (2014) coincide con el estudio. 


Por otro lado, en este estudio se pone de manifiesto que, para las perso- 
nas paradas de larga duración, las principales limitaciones de las TIC 
hacen referencia a la adicción/dependencia que pueden llegar a ocasio- 
nar y al sedentarismo principalmente. En este sentido, Roca Belijar 
(2019) sostiene que las TIC se encuentran totalmente difundidas en 
nuestra sociedad actual, y que en los últimos tiempos se está constatando 
el nacimiento de un nuevo fenómeno que se trata de que cada vez son 
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más frecuentes los casos en los que se desarrollan patrones de conducta 
nocivos o adictivos con relación al uso de las TIC. 


6. CONCLUSIONES 


Teniendo en cuenta que hoy en día las TIC forman parte de nuestra vida 
diaria, para las personas paradas de larga duración tampoco pasan desa- 
percibidas. En este sentido, utilizan las TIC principalmente para jugar y 
visionar documentales. Asimismo, también utilizan las TIC para activi- 
dades menos lúdicas como la búsqueda de información y la búsqueda de 
trabajo. En menor medida utilizan las TIC para escuchar música y sacar 
fotos y vídeos. 


Atendiendo a la temporalización del uso de las TIC, las respuestas han 
estado equilibradas, siendo fin de semana la más nombrada. Asimismo, 
en menor medida indican que utilizan las TIC por la semana o todos los 
días. Haciendo referencia al tiempo de uso muchas personas utilizan este 
tipo de tecnología de forma ilimitada o 2 horas al día. Finalmente, las 
personas paradas de larga duración prefieren utilizar las TIC por la tarde. 


Las personas paradas de larga duración consideran que las TIC presen- 
tan ciertos beneficios. Por ejemplo, hacen referencia a que les permite 
disponer de cierta autonomía para la búsqueda de información. Asi- 
mismo, destacan que las TIC fomentan la diversión y el entretenimiento; 
además son motivadoras. Otro beneficio indicado es que permiten a las 
personas paradas de larga duración buscar trabajo, actualizarse y la es- 
timulación cognitiva. 


Asimismo, las personas paradas de larga duración son conscientes y po- 
nen de manifiesto que las TIC también presentan alguna limitación. En 
este sentido cabe destacar la dependencia o adicción que pueden llegar 
a provocar, así como el sedentarismo. En menor medida también desta- 
can los problemas económicos que pueden provocar, los riesgos que 
puede acarrear Internet, el aislamiento social y la alteración del sueño. 
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1. INTRODUCCIÓN 


1.1. ECONOMÍA DEL FUTURO: LAS PERSONAS MAYORES 


Nuestros mayores están siendo los protagonistas de la economía del pre- 
sente y del futuro. En la actualidad, el envejecimiento se considera un 
problema social y económico importante en Europa y está conduciendo 
a desafíos económicos estructurales. El aumento de la demanda de algu- 
nos bienes y servicios específicos constituye una oportunidad para de- 
terminados sectores y países pequeños. 


El sector terciario necesita estar más especializado y personalizado, cen- 
trándose en servicios de calidad para la población mayor activa y, tam- 
bién, para la dependiente, lo que incluye revisar los servicios sociosani- 
tarios y la formación de los cuidadores actuales. 
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Por tanto, el creciente sector de consumidores de edad avanzada tiene el 
potencial de estimular el crecimiento económico, crear o transformar y 
mejorar las habilidades y el potencial de los cuidadores profesionales, 
incluida también la provisión de cuidados por parte de no familiares, en 
el contexto del hogar. 


Además, existe una gran relación entre el nivel de salud física y psico- 
lógica del cuidador y la calidad de la atención domiciliaria del adulto 
mayor a su cargo. Los cuidadores sirven de apoyo a las personas en si- 
tuación de dependencia, proporcionando apoyo emocional, tranquilidad 
y seguridad en el paciente, y sirven como vínculo de comunicación entre 
los servicios sanitarios y la familia. Sin embargo, el cuidado puede llegar 
a afectar al propio cuidador a nivel físico y psicológico si no se tienen 
en cuenta ciertos factores protectores que favorecen su autocuidado 
(Aloual-Chentouf y Sanz-Valero, 2021). 


Es deber de las instituciones sociosanitarias, los profesionales y forma- 
dores trabajar juntos por el envejecimiento activo y saludable de las per- 
sonas mayores, abarcando también al cuidador formal/informal vincu- 
lado. Todo ello redundará en una mayor calidad de vida de ambos, re- 
percutiendo en un ahorro económico relacionado con el continuo salud- 
enfermedad que suele afectarles. 


1.2. ENVEJECIMIENTO ACTIVO Y SALUDABLE 


Según la Organización Mundial de la Salud, entre el 2000 y 2050 habrá 
un aumento en la proporción de adultos mayores a nivel mundial, del 11 
al 22% (Fajardo-Ramos et al, 2021). 


Desde una visión negativa, el envejecimiento ha sido considerado como 
un proceso complejo de cambios biológicos, físicos y psicológicos ca- 
racterizados por la decadencia y declive de las funciones, relacionadas 
con modificaciones en el sistema óseo, neuromuscular, nervioso, cardio- 
rrespiratorio y hormonal, entre otros (Gómez y Curcio, 2021). Sin em- 
bargo, en la actualidad, es necesario promover el envejecimiento activo 
y saludable de la población, definido como el proceso de optimización 
de las oportunidades de salud, seguridad y participación, con el objetivo 
de mejorar la calidad de vida a medida que las personas envejecen, 
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potenciando el bienestar físico, mental y social a lo largo de este ciclo 
vital. Además, favorece la participación de las personas mayores en la 
sociedad de acuerdo a sus necesidades, capacidades y deseos, a la vez 
que se les proporciona seguridad, protección y cuidados adecuados (Del 
Valle Navarro y Juárez, 2021; Organización Mundial de la Salud, 2015). 


Esta visión del envejecimiento no está limitada a la salud libre de disca- 
pacidad, reconociendo la independencia, participación, dignidad, aten- 
ción, autonomía y autodesarrollo de las personas mayores. Todo ello, 
permite tener en cuenta y aprovechar el potencial de este colectivo, así 
como las aportaciones y posibilidades que pueden desarrollar las perso- 
nas mayores en nuestra sociedad (A guilera-Velasco et al, 2021). 


Encontramos tres perspectivas de configuración hacia el proceso de enveje- 
cimiento: cronológica (edad biológica, psicológica y social), funcional (pro- 
ductividad y autonomía) y educativa (potencial de las personas mayores para 
el desarrollo social y de la comunidad) (Martinez-Heredia et al, 2021). 


1.3. SALUD MENTAL EN EL ADULTO MAYOR 


Recientemente, nuestro mundo emocional ha sufrido un “terremoto” al 
exponerse a una situación de extrema dificultad como ha sido la llegada 
del coronavirus. Durante esta pandemia, hemos compartido un mismo 
escenario doloroso, complicado e inestable ante esta situación, y nues- 
tros mayores, en su protección, han sido aislados, dejamos de visitarlos, 
de abrazarlos, etc., convirtiéndonos en auténticas amenazas para ellos, 
cuestión que ha tenido importantes consecuencias negativas para su sa- 
lud física pero también mental, dejando serias secuelas que aún no se 
han superado (Feafes Salud Mental Extremadura, 2021). 


La pandemia ha hecho estragos en el grupo poblacional de las personas 
mayores, siendo el colectivo más afectado. Como consecuencia, se ha 
producido un aumento en el número de trastornos de ansiedad, depresión 
y de adaptación, con especial alcance al adulto mayor. Un 6.4% ha acu- 
dido a consulta psiquiátrica desde el inicio de la pandemia por trastornos 
depresivos o de ansiedad. Al 5.8% se le prescribieron psicofármacos 
como ansioliticos, antidepresivos y reguladores del sueño (Feafes Salud 
Mental Extremadura, 2021). Y nuestros mayores se han visto 
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particularmente afectados por procesos de duelo y pérdida de seres que- 
ridos, especialmente entre la población que vive en residencias. Se ha 
demostrado que todos esos efectos negativos tras la pandemia favorecen 
el deterioro en la calidad de vida, la soledad y el aislamiento y, por ello, 
es necesario promover estrategias para mantener o recuperar la salud 
mental de la sociedad en general y los mayores en especial, siendo una 
prioridad a nivel global en todos los países (González-Soto et al, 2021). 


1.4. FORMACIÓN DE PROFESIONALES 


Es necesario informar a la población acerca de los riesgos que presenta 
el adulto mayor conforme va envejeciendo y, desde las organizaciones 
gubernamentales, fortalecer programas de actuación y políticas sanita- 
rias de prevención de la enfermedad y promoción de la salud para este 
grupo poblacional. De esta forma, el profesional de la salud del mañana 
necesitará competencias distintas (habilidades, conocimientos y actitu- 
des) para ofrecer su asistencia a este colectivo de modo diferente a las 
competencias que poseen los profesionales de la salud en la actualidad. 


Los responsables de la formulación de políticas, los profesionales de la 
salud y las instituciones educativas deben identificar y anticipar las ne- 
cesidades futuras de los mayores y, por tanto, qué se les demandará a los 
profesionales de la salud en su atención (competencias, incluidas las ha- 
bilidades digitales). 


Hoy es evidente que la atención tiene que ser comunitaria, y que la in- 
clusión social, la participación y el empoderamiento son herramientas 
imprescindibles para mejorar la salud de las personas, siendo una prio- 
ridad global; para ello, los sectores sanitarios y sociales deberán pasar 
por un proceso de transformación, para integrarse cada vez más y adap- 
tarse a las necesidades centradas en la persona (Arredondo Quintana et 
al, 2019). 


Otro aspecto importante es incidir en el buen trato de los profesionales, 
poniendo en marcha formas de comunicación, relación y acción que ge- 
neren bienestar en el usuario: practicar la escucha activa, tener en cuenta 
las emociones (sobre todo, los miedos), proponer actividades de cui- 
dado, evitar prejuicios y estigmas, huir del paternalismo, no juzgar ni 
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culpabilizar, buscar información en recursos especializados, atender en 
base a los Derechos Humanos, mejorar la atención centrada en la per- 
sona o cuidar la Salud Mental, entre otros (Feafes Salud Mental Extre- 
madura, 2021; Ibeas, 2004; Martínez, 2010). 


2. OBJETIVOS 


Este trabajo describe el desarrollo de un proyecto europeo que tiene 
como objetivo principal la elaboración de un plan de estudios o currícu- 
lum y ocho módulos formativos afines a la figura del cuidador, concre- 
tamente en el marco del perfil profesional de la atención a personas ma- 
yores y/o dependientes, en contextos institucionalizados o domiciliarios. 


Como objetivo final, pretende ofrecer conocimientos sobre las últimas 
novedades en la atención sociosanitaria y el cuidado a personas mayo- 
res, que se traduzcan en una alta exigencia de calidad en la formación. 


3. METODOLOGÍA 


La Diputación de Zamora, como coordinadora de este proyecto finan- 
ciado con fondos europeos (Erasmus+ acción K2), está llevando a cabo 
su desarrollo junto a la Universidad de Almería (grupo Humanidades- 
498), el Instituto Politécnico de Castelo Branco en Portugal y varias aso- 
ciaciones para la formación permanente: DAFNI KEK en Grecia, TRE- 
BAG en Hungría, Rural Hub en Irlanda y AFGE en Francia. 


En primer lugar, tras la evaluación de las necesidades emergentes de los 
mayores y cuidadores en una época marcada por la pandemia, se ha rea- 
lizado el diseño de un currículum que proporcionará información sobre 
competencias básicas para la promoción del envejecimiento activo y la 
salud de ambos colectivos. 


Posteriormente, esta información se ha materializado en una herra- 
mienta o “plataforma de aprendizaje, e-learning” que contiene un curso 
online, y propone acciones y estrategias concretas para adquirir conoci- 
mientos y habilidades, detectando además brechas o carencias para lo- 
grar un mayor estado de bienestar dirigido tanto a mayores dependientes 
como a sus cuidadores. 
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A lo largo del curso, el alumnado no solo adquirirá conocimientos, sino 
también habilidades y actitudes aplicables a su entorno. 


El contenido planteado se desglosa en las siguientes temáticas: 


— Módulo 1. Proceso de envejecimiento. El alumnado partici- 
pante aprenderá que el envejecimiento es un proceso de creci- 
miento que constituye una parte fundamental en la sociedad. 
Creará conexiones entre diferentes aspectos y determinantes 
del envejecimiento, para adquirir un conocimiento integral de 
qué es considerado “envejecimiento exitoso”. Identificará el 
papel clave del envejecimiento en los cambios sociales, y la 
importancia de la participación mientras se envejece. Podrá 
utilizar su experiencia para discutir conceptos de políticas, cul- 
tura, género y economía en relación con el envejecimiento y el 
mantenerse activo. 


El alumnado desarrollará habilidades y actitudes para fomentar 
la escucha activa y diseñar esquemas de aprendizaje, analizar 
críticamente las políticas sociales y convertirse en un ser 
proactivo. 


— Módulo II. Conceptualización y fundamentación del envejeci- 
miento activo y saludable. En este apartado se explorarán dife- 
rentes programas para promover el envejecimiento activo y sa- 
ludable, aprenderá a determinar los beneficios de estas activi- 
dades y programas de envejecimiento saludable y establecerá 
cuáles son las diferencias entre ambos tipos de envejecimiento. 


El alumnado adquirirá habilidades y actitudes para desarrollar 
programas de intervención positiva para cuidadores y personas 
mayores, fomentando el pensamiento crítico y con el objetivo 
de adquirir una actitud positiva. 


— Módulo III. Identificación de buenas prácticas y metodologías 
de la educación referidas a las personas mayores. El alumnado 
aprenderá a identificar ofertas de formación a distancia, aplicar 
los conocimientos adquiridos, tanto como cuidado informal 
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como profesional, y reconocer las diferencias entre cada uno 
de los cursos y elegir en función de sus necesidades. 


El alumnado desarrollará habilidades y actitudes para evaluar 
las buenas prácticas llevadas a cabo a nivel nacional e interna- 
cional, ser capaz de adaptar los conocimientos a las necesida- 
des de su práctica diaria, así como fomentar la proactividad y 
la autonomía en la búsqueda y la participación en las redes so- 
ciales, favoreciendo el intercambio de experiencias y el cono- 
cimiento de buenas prácticas. 


Módulo IV. Habilidades sociales y redes asociativas de las per- 
sonas mayores. Este módulo se centrará en proveer las herra- 
mientas necesarias para que los cuidadores sean capaces de 
identificar y evaluar las habilidades sociales en adultos mayo- 
res y analizar las implicaciones y necesidades para promover 
un buen envejecimiento, evaluando las capacidades relaciona- 
les de las personas e identificando el ambiente social de la per- 
sona mayor, sus hábitos y deseos. 


El alumnado desarrollará habilidades y actitudes para ayudar 
al adulto mayor a desarrollar habilidades sociales, acompa- 
ñarlo en sus relaciones con otros fuera de su entorno, desarro- 
llar las habilidades analíticas para identificar los niveles de re- 
laciones y de necesidades y demostrar empatía. 


Módulo V. Tecnología para personas mayores. Aquí se discu- 
tirán las dificultades tecnológicas de los adultos mayores y las 
posibles soluciones a esta brecha digital. Conocerán los sopor- 
tes tecnológicos para mejorar la calidad de las personas mayo- 
res y facilitar el trabajo de los cuidadores. Aprenderán nuevas 
metodologías y avances tecnológicos para facilitar la vida de 
los adultos mayores, explorando ciertas aplicaciones y dispo- 
sitivos inteligentes que han sido seleccionadas por su demos- 
trado uso exitoso en la población de adultos mayores. 


El alumnado desarrollará habilidades y actitudes para identifi- 
car y evaluar las buenas prácticas con el uso de la última 
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tecnología. Aprenderá a desarrollar programas de intervención 
positiva para cuidadores teniendo en cuenta la tecnología dis- 
ponible. Cómo apoyar y ayudar a las personas mayores en la 
adquisición de conocimientos tecnológicos, y desarrollar una 
comprensión de las dificultades halladas al utilizar la tecnolo- 
gía desde la perspectiva de esta generación. 


Módulo VI. Fomentar la vida activa de las personas mayores, 
el emprendimiento social. Estos contenidos se centran en el 
emprendimiento social para las personas mayores, ofreciendo 
recursos y materiales de aprendizaje beneficiosos para los cui- 
dadores, motivando a las personas mayores y ayudándoles a 
convertirse en agentes activos de cambio a través del empren- 
dimiento social. 


El alumnado desarrollará habilidades y actitudes para hablar 
sobre el emprendimiento social, identificar cómo el emprendi- 
miento social puede empoderar a las personas mayores para ser 
más activas en la sociedad, reconocer el papel fundamental de 
ser agentes activos en la sociedad y tener voluntad para abogar 
por el emprendimiento social entre las personas mayores. 


Módulo VII. Ambientes saludables para personas mayores en 
el marco de la economía plateada. El alumno aprenderá acerca 
del emprendimiento social y cómo puede beneficiar a los 
miembros seniors, animando a los adultos mayores a conver- 
tirse en miembros activos de la sociedad, luchando contra el 
sesgo asociado a la edad. Además, utilizará su conocimiento y 
experiencia para identificar formas de integrar la mentalidad 
emprendedora social, así como reflexionar y discutir sobre for- 
mas de inspirar a las personas mayores a llevar estilos de vida 
activos. 


El alumnado adquirirá habilidades y actitudes para desarrollar 
programas de intervención, crear entornos saludables para las 
personas mayores, identificar buenas y malas prácticas en el 
diseño de entornos saludables y cómo adaptar los servicios de 
salud centrados en la persona, fomentando aún más el 
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pensamiento crítico y promoviendo actitudes proactivas hacia 
un enfoque integral de la salud, centrado en la construcción y 
mantenimiento de las capacidades físicas y mentales de las per- 
sonas mayores. 


Módulo VIII. Cómo enfrentarse a un contexto de crisis y ca- 
tástrofes. Esta información les permitirá conocer los diferentes 
aspectos físicos, emocionales y los riesgos a los que se enfren- 
tan las personas mayores en caso de epidemia. Podrán construir 
conexiones entre la respuesta institucional a las pandemias y el 
sistema de salud, identificar y definir medidas de autocuidado 
cuando se trate de personas mayores, y utilizar su propia expe- 
riencia para dibujar diferentes técnicas de afrontamiento para 
estas situaciones difíciles enfocadas en los adultos mayores y 
sus familiares. 


El alumnado desarrollará habilidades y actitudes para identifi- 
car buenas y malas prácticas en medidas de autocuidado, dise- 
ñar programas de intervención para afrontar el duelo en caso 
de epidemias y pandemias, desarrollar pensamiento crítico 
para identificar fortalezas y fallos del sistema de asistencia so- 
cial, y adquirir actitudes proactivas hacia las rutinas diarias de 
los mayores, ayudándolos a continuar con sus vidas a pesar de 
los contextos de crisis. 


En este curso, cada módulo incluye una breve introducción, dos temas 
teórico-prácticos, el estudio de un caso y un cuestionario de evaluación 
con el objetivo de valorar lo aprendido en cada una de las temáticas 
abordadas. Además, cada uno de los siete módulos incluye un apartado 
de recursos educativos adicionales con links de acceso directo, para au- 
mentar y profundizar en la materia impartida: artículos, informes, pági- 
nas web, vídeos o folletos. 


Para alcanzar al mayor número de personas interesadas, el curso se ha 
ofertado en seis idiomas diferentes: inglés, griego, español, francés, hún- 
garo y portugués; en función de la preferencia o lengua materna del 
alumnado. 
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En cuanto a los materiales necesarios para desarrollar el contenido de 
este programa, se caracterizan por su variedad, versatilidad y fácil ac- 
ceso: se pueden utilizar los recursos que se encuentran al aire libre (par- 
ques) o el entorno inmediato de los participantes (objetos cotidianos). 
Los organizadores o formadores de los programas también podrían pro- 
porcionar equipos específicos durante las prácticas llevadas a cabo. Las 
nuevas tecnologías de la información y la comunicación (TICs) se po- 
drían utilizar tanto para recoger datos como para presentar y orientar las 
actividades a realizar, posibilitando la formación sin salir del hogar y 
con la supervisión que cada uno requiera, lo que facilita la participación 
y adaptación a la propia programación. 


Finalmente, el alumno obtendrá un certificado de aprovechamiento del 
curso, una vez se hayan completado todos los módulos, contenidos y 
actividades, que serán evaluadas. 


4. RESULTADOS 


En cada uno de los países socios (España, Portugal, Francia, Irlanda, 
Hungría y Grecia) se ha realizado esta formación a modo de experiencia 
piloto para evaluar su calidad didáctica, transferencia al sector de perso- 
nas mayores y legibilidad al hacerlo con alumnado de características so- 
cioeconómicas y culturales distintas, bajo un sello de calidad profesional 
europeo. 


Con este proyecto buscamos anticiparnos a las necesidades de la aten- 
ción dirigida a una población que envejece, para evitar ciertas brechas 
en habilidades, mejorando los conocimientos y competencias de los cui- 
dadores, para que puedan responder a las necesidades socioeconómicas 
en el contexto de la Silver Economy. La globalización del envejeci- 
miento es una realidad, y constituye una oportunidad para las políticas 
sociosanitarias enfocadas en los derechos humanos y en el cuidado de la 
vida para lograr el bienestar de este grupo poblacional (Fajardo-Ramos 
et al, 2021). 


Tal y como han indicado Pedrero-García y Moreno-Crespo (2017), in- 
vertir en la calidad de vida de los adultos mayores es invertir en una 
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población productiva a nivel económico, social, participativo y fami-liar, 
puesto que el aprendizaje en esta etapa de la vida es posible y valioso. 


En las últimas décadas, el planteamiento vital de las personas mayores 
es más activo. El envejecimiento se ha convertido en una etapa de dina- 
mismo, acción y contribución a la sociedad. Se plantea, por tanto, la ne- 
cesidad de programas de envejecimiento activo y saludable centrados en 
promover la participación social, ofrecer un papel activo a las personas 
mayores facilitando formación e información y promoviendo el ocio en- 
caminado a un estilo de vida saludable: ejercicio físico (caminar, gim- 
nasia, Pilates, natación, etc.), adoptar hábitos alimenticios saludables ba- 
sados en una alimentación rica y variada, fomentar relaciones sociales, 
voluntariado, aprendizaje y transmisión de conocimientos mediante ac- 
tividades formativas, etc. Ponce-de-León y Andrés-Cabello (2017), re- 
afirman que las necesidades de los mayores no son inamovibles, sino 
que están en constante evolución y cambio, adaptándose a las futuras 
generaciones y situaciones sociales. Además, establecen algunas dife- 
rencias entre el envejecimiento en áreas rurales y urbanas; sin embargo, 
en ambos contextos aparece la soledad como necesidad y la participa- 
ción como recurso para prevenirla. 


Pero también resulta fundamental la formación de cuidadores. En la ac- 
tualidad, un elevado porcentaje de nuestros mayores viven en sus domi- 
cilios, atendidos por cuidadores informales que en la mayoría de las oca- 
siones son familiares. Rangel et al (2019) muestran una clara preocupa- 
ción en su estudio ya que ninguna de las personas entrevistadas había 
recibido formación básica previa sobre el cuidado del adulto mayor a su 
cargo, a pesar de estar demostrado que la formación del cuidador per- 
mite mejorar la calidad de vida y la atención sanitaria del mismo; ade- 
más esta situación les causaba mucha angustia y sobrecarga emocional 
a los cuidadores. Por otro lado, Alouat-Chentouf y Sanz-Valero (2021), 
muestran en su revisión cómo formar y ayudar al cuidador mejoró su 
calidad de vida y los niveles de ansiedad, disminuyendo la carga en el 
estado anímico del mismo, lo que repercute de forma positiva sobre el 
adulto mayor a su cargo. 


La formación que se plantea en este proyecto pretende dar acceso de 
forma útil a toda persona que desee reciclar o ampliar sus 
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conocimientos, así como adquirir habilidades y aptitudes sobre el cui- 
dado de los mayores. 


La idea original en el planteamiento de este proyecto fue que el partici- 
pante completase el curso en un período de seis semanas: la primera se- 
sión estaría destinada a la orientación sobre la plataforma y metodología 
para abordar el curso (con una duración de dos horas); entre la primera 
y la sexta semana, se impartirian los contenidos basados en los ocho 
módulos curriculares, descritos anteriormente; y la última sesión, estaría 
dedicada a la evaluación final del curso en sí. No obstante, lo anterior, 
finalmente los socios que han participado en la creación de los conteni- 
dos de este curso, los han elaborado para que puedan ser adaptados a 
diferentes temporalizaciones o planificación, es decir, pueden utilizarse 
dentro de un curso presencial, semipresencial o a distancia, con la dura- 
ción que desee ofrecérsele al alumnado. 


Durante el pilotaje de este curso en los distintos países se ha planteado 
una formación semipresencial, con supervisión de formadores y/o faci- 
litadores del proceso de enseñanza-aprendizaje. Como indica Usach-Pé- 
rez et al (2020), los entornos de aprendizaje virtual cada vez son mayo- 
res en el ámbito educativo y quizá en un futuro próximo reemplacen al 
aprendizaje presencial. Sin embargo, para la capacitación en el desarro- 
llo de habilidades, el componente práctico resulta fundamental. 


El proyecto cuenta, además, con una plataforma o página web donde 
estará disponible todo el contenido para que aquellos interesados puedan 
descargarse los distintos productos formativos; además de tener la opor- 
tunidad de poder participar en un foro denominado “Cuidadores Silver”, 
junto a profesionales de la salud, con especialización acreditada en el 
campo de la Geriatría y la Gerontología, para resolver dudas, participar 
en debates, etc. 


Otro aspecto a destacar en la elaboración de este curso ha sido la nece- 
sidad de hacer frente a las consecuencias de la pandemia, aún vigente en 
la actualidad. La llegada del coronavirus al mundo ha influido en nuestra 
sociedad de forma muy negativa y sin distinción, siendo el colectivo de 
adultos mayores uno de los más afectados. De igual modo, la pandemia 
también ha acarreado problemas económicos en el adulto mayor, como 
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las jubilaciones obligadas o el desempleo, generando problemas de in- 
somnio, inadaptabilidad, sentimientos de incapacidad, ansiedad o depre- 
sión, con un gran impacto psicológico (Negrete-Segura et al, 2021). Por 
ello, con el objetivo de mitigar las posibles repercusiones en la salud 
tanto física como mental del adulto mayor y los cuidadores, en el desa- 
rrollo de este curso se aborda el afrontamiento en contextos de crisis y 
catástrofes como novedad en el currículum de nuestros destinatarios. 


5. DISCUSIÓN 


El distanciamiento/aislamiento social generado por el coronavirus ha 
sido una barrera añadida para las personas mayores. Vivaldi y Barra 
(2012), ya indicaban que la existencia de una red social adecuada influye 
en la modificación de estrategias de afrontamiento, en la integración y 
participación social, así como en el aumento de la motivación, siendo un 
posible predictor de la discapacidad en la vejez. Por este motivo, desde 
este proyecto se hace hincapié en fomentar la formación en redes socia- 
les y el apoyo social, ya que se ha evidenciado que influye positivamente 
en el bienestar del individuo (Sepúlveda-Loyola et al, 2020). 


También, se ha demostrado que una mayor participación social dismi- 
nuye el riesgo de deterioro cognitivo, haciendo uso de tecnologías de la 
información (videollamadas o llamadas telefónicas), fomentando el con- 
tacto social (Negrete-Segura et al, 2021). El uso de las nuevas tecnolo- 
gias crece a pasos agigantados y abarca a poblaciones jóvenes y mayo- 
res. Sevilla-Caro et al (2015), llevaron a cabo un estudio cualitativo cen- 
trado en el uso de las TICs en el adulto mayor; previamente, los partici- 
pantes mostraron su deseo de aprender a manejar el ordenador para co- 
municarse con amigos o familiares, por ejemplo. Al finalizar el curso, 
sintieron mayor confianza para el uso de las nuevas tecnologías, así 
como para el desempeño laboral y personal, promoviendo la activación 
mental. Desde este proyecto, se pretende igualmente que el alumnado 
conozca los diferentes apoyos tecnológicos disponibles actualmente 
para mejorar la calidad de vida de las personas mayores, así como las 
tecnologías asistenciales o de la rehabilitación que faciliten la labor de 
los cuidadores, adaptadas a cada situación. En apoyo, Ponce-de-León y 
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Andrés-Cabello (2017) afirman que las TICs permiten activar y dinami- 
zar las relaciones sociales y la solidaridad intergeneracional, evitando el 
aislamiento en determinadas zonas rurales. 


Finalmente, se ha realizado un cuestionario de valoración global del 
curso para conocer los aspectos positivos y a mejorar para futuras edi- 
ciones, con el objetivo último de transmitir conocimientos de calidad y 
aplicables en un tema tan necesario y de actualidad en nuestra sociedad 
como son los adultos mayores y su cuidado. 


6. CONCLUSIONES 


Es nuestro deseo que este proyecto capacite a las personas (tanto cuida- 
dores como, de forma indirecta, también a los mayores) en envejeci- 
miento activo y saludable, para generar y promover oportunidades de 
aprendizaje-servicio, al tiempo que aumente la conciencia sobre los pro- 
blemas globales de la economía plateada y los servicios sociales comu- 
nitarios. Lo que permitirá que los jóvenes, las mujeres, las personas mi- 
grantes u otras personas con poca formación desarrollen habilidades 
para su crecimiento personal y empleabilidad como cuidadores informa- 
les, o bien, para reciclar la formación de otros profesionales que tienen 
dificultades para acceder a cursos de actualización o que viven en ciertas 
áreas rurales donde les resulta más complicado asistir a formación. 


Este proyecto revela un mejor conocimiento de las necesidades de los cui- 
dadores, materializado en términos de adquisición de habilidades y com- 
petencias tanto en envejecimiento activo como en salud, frente al cambio 
que sufre el mercado laboral en la economía plateada del siglo XXI. 
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CAPÍTULO 53 


EL TEATRO COMO ESTRATEGIA PEDAGÓGICA 
SOCIAL PARA LA INCLUSIÓN Y REINTEGRACIÓN 
DE LOS JÓVENES DE LA ESCUELA DE FORMACIÓN 
INTEGRAL SANTO ÁNGEL DE LA CIUDAD DE 
SAN JUAN DE PASTO 


LEIDY TATIANA VERGARA GARCÍA 
Universidad de Nariño 

LUISA MARÍA SIERRA VALLEJO 
Universidad de Nariño 


1. INTRODUCCIÓN 


Dentro del presente proyecto, se plasmarán necesidades sociales y edu- 
cativas latentes en el marco de la actualidad, flagelos sobrevivientes al 
tiempo que han marcado espacios y vidas, y se han convertido en rutinas 
normales pero dolorosas para los distintos agentes que la secundan; por 
ello, se pretende mostrar la raíz del problema con un sentido social, pues 
el pronóstico educativo y general, y la falta de herramientas que permitan 
un desarrollo propicio en los diferentes aspectos dignos de vivir en co- 
munidad, han llevado a los niños y adolescentes del país a convertirse en 
un índice diario de las noticias, en una herida abierta que destruye cada 
día más las opciones de surgir de quienes no han tenido las posibilidades 
económicas, sociales, educativas y familiares con las que la mayoría 
cuentan, y que han desembocado en el error social de pecar para vivir. 


Es así, como siendo aún jóvenes e inocentes en muchos aspectos de lo 
que es la vida, quienes llegan al centro de detención juvenil permanecen 
marcados por el estigma, por la ignorancia, por la falta de comprensión 
y empatía, pero ante todo por la necesidad de salir a seguir derrochando 
su vida bajo la perversión social que los aqueja. Por ello es que este 
tiempo de reclusión y desintoxicación para los jóvenes, es clave para 
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lograr un mejoramiento de su vida futura, de su actuar fuera de las es- 
cuelas de formación integral, donde no solo serán obligados a cursar un 
pensum académico acelerado, sino que se les darán herramientas para 
su conocimiento personal, y próximo desarrollo social. 


Asi pues, en pro de esto, el pedagogo social apoyándose en sus conoci- 
mientos previos, y conociendo las habilidades y capacidades del len- 
guaje, tiene la posibilidad de ofrecer un entorno donde el joven aprenda 
y salga ganando, y la sociedad respete y apoye. Por esta razón, se torna 
el Teatro como una estrategia pedagógica social para cumplir este pro- 
ceso de redescubrimiento personal, con la búsqueda de mejorar su infor- 
tunado medio social, desde la calidez de su propio actuar, es decir, darle 
la oportunidad de ver la vida desde los ojos propios, y la posibilidad de 
ser un individuo productivo para sí mismo, para su familia y entorno, y 
para la comunidad que deberá aprender a ser inclusiva de una forma más 
optimista y consciente. 


2. OBJETIVOS 


2.1. OBJETIVO GENERAL 


Proponer el teatro como una estrategia pedagógica social para el fomento 
de procesos de inclusión y reintegración de los jóvenes de la escuela de 
formación integral Santo Ángel de la ciudad de San Juan de Pasto. 


2.2. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 


— Reconocer en la pedagogía social, popular, crítica y otras, los 
elementos metodológicos, didácticos, lúdicos y otros que per- 
mitan asumir el teatro como estrategia pedagógica social. 


— Diseñar una estrategia pedagógica social a partir del teatro que 
posibilite la inclusión de los jóvenes con vulnerabilidad social 
de la escuela de formación integral Santo Ángel. 


— Validar la estrategia pedagógica social con los jóvenes de la 
escuela de formación integral Santo Ángel de la ciudad de San 
Juan de Pasto. 
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3. CONTEXTO INVESTIGATIVO 


Creer en la posibilidad de cambiar el mundo, se concibe como una uto- 
pía propia de quienes no conocen mucho de él, sin embargo, pensar 
quizá que existen opciones es lo que diferencia una conciencia de otra; 
los distintos ámbitos en los cuales se puede comenzar a escudriñar, a ver 
de fondo su situación presente, necesitan de un análisis de su pasado y 
una reestructuración de su futuro; se necesita creer que sí es posible in- 
cluso más allá de lo impensable. 


Dentro de todo esto, de la tergiversación de sueños y de la incapacidad 
de ver al otro desde sus errores, se llega a una frontera casi que olvidada 
por quienes viven el lado dulce de la mencionada sociedad, una parte de 
ese común que no lo es tanto y que se ha olvidado de ver el trasfondo de 
las acciones, de ver la realidad de aquellos que se han equivocado y que 
probablemente posean una única oportunidad, esa que viven esperando 
y que muy rara vez encuentran, y que en medio de tantas posibilidades 
terribles, solo pueden ser fructíferas bajo el manto de la inclusión. 


De allí pues, que sea imperativo retratar las necesidades de un contexto 
específico, para encontrar soluciones factibles ante el actuar de los indi- 
viduos en este, y de los agentes externos que se encuentran con la curio- 
sidad viva de desenmascarar una problemática vista desde diferentes 
concepciones. En pro de esto, se concibe que, para conocer el contexto 
general de un todo, se necesita reconocer los procesos por los cuales este 
ha atravesado; no se puede pretender formular o llegar a cualquier tipo 
de conclusión, sin pasar por el proceso histórico y formativo que creó 
un concepto que evolucionó hasta convertirse en una importante co- 
rriente social. 


Siendo entonces consecuente con lo anterior, se toma de Natorp citado 
en Sedano (2006:4) que “la Pedagogía Social trata de la educación del 
hombre que vive en una comunidad. Por consiguiente, su objeto de es- 
tudio no es sólo el individuo”, lo que significa que el acto inmediato del 
investigador debe ser el mejoramiento de la calidad de vida de cada in- 
dividuo en una comunidad específica, y con un conflicto interno deter- 
minado, a través de procesos y herramientas, que ayuden a evolucionar 
tanto la complejidad social grupal, como el fenómeno individual, a partir 
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del desarrollo de sus propias habilidades tanto físicas como cognitivas. 
En ese orden de ideas, se podría traer a colación a Pérez Serrano cuando 
planteaba que había sido Natorp, quien de alguna forma le había dado 
un camino a esta disciplina, contribuyendo con la delimitación del ob- 
jeto especifico de estudio, y planteando que eran las condiciones socia- 
les, culturales e individuales, el motivo de análisis para el pedagogo so- 
cial. 


Bajo estas consideraciones, los estudios basados en la sociedad, en la 
inmersión en esta y sus factores tanto internos como externos necesitan 
de una guía específica y constante que labre un camino que permita vis- 
lumbrar un propósito. Pérez Serrano considerando estas premisas, y los 
planteamientos ya establecidos de Natorp, presenta que la pedagogía so- 
cial trae consigo una escala, un proceso de desarrollo que encamine al 
investigador hacia un horizonte posible; esto, fue dividido por la autora 
en etapas específicas, de las cuales se destacará por su relevancia y po- 
sible uso dentro de la investigación, solo la primera presentada asi: 


En esta primera etapa destaca la figura de P. Natorp, representante del 
Sociologismo Pedagógico, lo que él denomina Pedagogía Social. Esta 
corriente está representada por dos grupos: 


Pedagogía social “idealista”. Calificada de este modo por la línea filo- 
sófica marburgiana, de donde procede, y por el método apriorístico — 
deductivo, con el que se elaboró. Una de las características de la escuela 
de Marburgo es la interpretación que le ha merecido la filosofía de Pla- 
tón: uno de los trabajos de esta escuela ha consistido en fijar el criticismo 
como una corriente histórica que tiene su origen en Platón, se afirma en 
Descartes y de un modo más concreto en Kant. 


Pedagogía social “empirista” sus representantes son Bergerman y Bart 
inspirados en Spencer y en los métodos de la sociología científica, que 
siguen el procedimiento empírico inductivo. (Serrano, 2003:24) 


Por ende, es imperativo recurrir a las experiencias para poder desarrollar 
una visión clara y concisa de la población en la cual se encuentra ha- 
ciendo sus estudios un investigador, pues la mera suposición no basta 
como un elemento viable ni mucho menos confiable para el tratamiento 
de un fenómeno, y menos, en la construcción de una herramienta que se 
basa en la corporalidad y la interpretación desde el proceso catártico y 
lo que este trae consigo. Por ello, la visión del otro, y la visión de otro 
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son los elementos que deben converger de manera revolucionaria pero 
controlada para que los estudios del ambiente en descubrimiento, cons- 
truyan cambios que no sean perecederos ni erráticos frente al individuo 
y su entorno, pues la relación de estos es una herramienta que se consi- 
dera producto de su evolución, y la comprensión que este pueda tener 
de las situaciones que lo aquejan, siendo clave para el desenvolvimiento 
de esta serie de proyectos investigativos. 


Según Natorp, no se puede considerar la Pedagogía Social como una 
parte separada de la teoría de la educación, antecedida o seguida por una 
pedagogía individual. “Hay que verla como la comprensión concreta del 
problema de la pedagogía en general y en particular de la pedagogía de 
la voluntad. Considerar la educación de un modo meramente individual 
es una abstracción que tiene valor limitado, pero que, en definitiva, tiene 
que ser superado” Natorp (1913:106). 


Así pues, se toca un importante tema que dentro de la pedagogía juega 
un papel primario, y es el ámbito educativo. No podría presentarse un 
estudio social, sea cual fuese el medio en el cual se desempeñase, que 
no contemplara como ítem importante el contexto y el nivel educativo 
de sus participantes, pues como estudio social debe primar el compo- 
nente de formación para establecer y esclarecer los verdaderos y hasta 
más irrelevantes problemas. 


Natorp afirma que el fin de la educación consiste en llegar a formar al 
hombre dentro del hombre mismo, y añade: “El hombre no es hombre, 
sino por la comunidad”. Todo hombre crece en una comunidad, bajo 
condiciones siempre distintas, sometido a su influjo. La comunidad 
viene en ayuda del individuo y colabora en su desarrollo y formación. 
La representación del mundo sensible, afirma, la poseemos entre todos, 
es patrimonio común. (Serrano, 2003:24) 


Se encuentra entonces este punto en medio de la necesidad social que lo 
aclama, y las formas en las cuales la educación ha venido cruzando su 
propio camino, pues lo establecido ha tenido cierto acomodo del cual no 
ha sido sencillo salir, ya sea por necesidad o exploración. No obstante, 
las necesidades en todos los contextos, han hecho necesaria la vista ha- 
cia todos los lados posible que sucumben ante la necesidad de obtener 
medidas para poder desplegar de manera positiva el desarrollo estudian- 
til de todo aquel que lo desee, aunque se encuentre en diversas situacio- 
nes, tal y como lo afirman Caride, Gradaílle y Caballo (2015) cuando 
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dicen que “la pedagogía social todavía constituya una novedad en la 
inacabada e insatisfactoria tipificación de los saberes pedagógicos y de 
las ciencias de la educación, no obvia que se trate de una realidad pro- 
fesional y de un espacio académico universitario”, pues es obvio que 
tenemos a los centros de reclusión en una estima muy diferente al de las 
instituciones de educación establecidas. 


Se presenta a la pedagogía social como una clave de barreras flexibles, 
que se usa para que en el entorno no sea un problema a la hora de hablar 
de educación y/o pedagogía, pues siempre se ha tenido el comparativo 
de enseñar en ciertos lugares donde todo es estricto y sencillo, y de 
arriesgar más allá de lo establecido para romper con los paradigmas; en 
este caso particular, por ejemplo, se conoce que la población es diversa 
en cuanto a su procedencia, edad, rasgos étnicos y sociales, y aunque 
cruzan por la misma línea de error, difieren incluso dentro de su propia 
idea errónea del mundo. Para que esta afirmación tenga un peso mayor, 
se cita a Caride, Gradaílle y Caballo (2015) cuando relacionan lo ante- 
rior, afirmando que: 


La pedagogía social como la educación social, más que dirigir sus mira- 
das hacia contenidos o saberes disciplinares fijan su atención en la di- 
mensión social, cultural, política, cívica, etc., de quién y con quién ac- 
túan, dónde, por qué y para qué lo hacen; es decir, de los contextos y de 
quienes los protagonizan como sujetos o agentes de una determinada 
práctica educativa, sin que ello suponga —necesariamente— que sean 
catalogados como alumnos, estudiantes, destinatarios, usuarios, benefi- 
ciarios, clientes, etc. Al hacerlo, la pedagogía social se abona a su carac- 
terización como una ciencia teórico-práctica (praxiológica) relacionada 
con la educabilidad de todas y cada una de las personas que viven en 
sociedad, al hacer uso de estrategias metodológicas que favorezcan la 
prevención, asistencia, inclusión y reinserción social, tanto de quienes 
se encuentran en situación de dificultad, vulnerabilidad y/o riesgo social, 
como de quienes están en situaciones "normalizadas"(s.p) 


La aplicación de los métodos educativos, o de las estrategias didácticas 
son elaboradas generalmente con el único fin de ser aplicadas dentro del 
aula educativa a estudiantes formalizados, y se cree que ir a trabajar a 
un centro de reclusión con una malla curricular será todo un éxito, y el 
fracaso está destinado desde antes de llegar a dictar la primera consigna 
del día, porque la educación no establece estándares para este tipo de 
personas que, si bien hacen parte de la sociedad, han sido excluidas, 
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juzgadas y dejadas en el espacio a rellenar para dejarle la culpa a alguien 
del retroceso de un sistema que está defectuoso desde sus bases. 


Debido a esto, es ineluctable la manera en la cual se piensa y procede a 
ingresar al ambiente divergente al cual se llega, pues el factor de agente 
externo en una comunidad nos permite mantener una conexión abierta 
con esta, o perderla para siempre. La sociedad, como principal problema 
y probable solución a sus miserias, tiene diversas formas y presentacio- 
nes, aunque no pueden ir solas como si no hicieran parte del todo que 
les permitió componer en gran sentido las nuevas y actualizadas teorías 
de estudio. 


Por ello, aunque la formalidad del contexto investigativo pretende vali- 
dar solo los resultados a partir de la creación de grandes y visionarias 
investigaciones dentro de la formalidad (aclárese que son las institucio- 
nes legal y gubernamentalmente constituidas), la percepción de todo 
aquello que existe en el silencio, procura tener una voz que se apiade de 
sus necesidades, y las entienda, las interiorice, de un modo personal al 
menos, y los vea desde esa periferia a la cual han sido condenados. Allí, 
en la unión de la parte pedagógica, social y educativa, grandes flagelos 
golpean a esos individuos que lo único que intentan es sobrevivir. Ahí, 
impera el deseo de ser un agente solucionador de conflictos, trasforma- 
dor de realidades, de concepciones tan claras como esta, es que nace la 
necesidad de entrometerse en aquellos sitios que no poseen el visto 
bueno de la sociedad estratificada, esa que condena y presume de ser la 
mejor y la elegida para ser la cara del asunto, y que lo único que ha 
hecho, no es más que incrementar la problemática; hacer parte de esa 
pequeña fracción de comunidades divergentes, y en muchos casos emer- 
gentes, es el fin entonces de la pedagogía popular que fue concebida 
aquí, con el fin de entrelazarse para sustentar a la pedagogía social, en 
pos de ser más específica con el contexto y el rumbo investigativo, pues 
delimita un poco la idea, y así mismo, los conceptos. 


Cuando ponemos en evidencia entonces la necesidad de un cambio, en 
este caso especifico los menores en estado de reclusión, se concibe la 
idea de convertirse en una pequeña luz en medio de la oscura tiniebla. 
No obstante, el trabajo va muchísimo más allá de solo formar parte de 
algo, pues desde el conocimiento y la experiencia, desde la transforma- 
ción y el proceso de redescubrimiento por medio del acto creativo, el 


— 977 — 


investigador debe tener las aptitudes necesarias para poder tratar a la 
población, con el estricto foco que necesita, así no quedaría sumergido 
en medio de todo, perdiendo el horizonte, y el sentido de su principal 
tarea. 


Según Freire (1982) 


Es indispensable para el educador claridad política y competencia cien- 
tífica, ojos siempre abiertos y sensibilidad a flor de piel para evitar caer 
en una u otra de esas distorsiones ideológicas. Cualquiera sea la opción 
política-ideo lógica del educador o la educadora, éstos quieren que su 
práctica se materialice, que su sueño se haga objetivo. (p.41) 


Se convierte entonces en deber, hacer parte de la comunidad, sin dejar 
que esta sea una constante esponja de emociones, pues el acto de trabajar 
con menores infractores hace que esto vaya más allá del acto pedagógico 
establecido, y se instaure en una necesidad de conversión de un entorno, 
O, para un entorno, pues la juventud busca ser reconocida y guiada de 
alguna manera, ser tomada en cuenta, y quizá, redireccionada. 


Pero entonces, ¿cómo se haría para describir un espectro tan importante, 
pero ante todo tan vasto?, ¿qué clase de necesidades o problemáticas le 
competen y cuáles no?, o, simplemente, ¿cómo reconocemos un punto 
de enfoque claro? De interrogantes como estos, por ejemplo, es que la 
pedagogía social, necesita una frontera donde la amplitud del término se 
haga más contextualizado y delimitado pues lo social es un océano, y lo 
popular se presenta como un mar; para Freire (1982), la complejidad de 
esta unión era muy clara, y lo expresó al decir que 


Cuando me pongo frente a la expresión educación popular, percibo que hay 
una relación entre las dos palabras. Me preocupa saber a dónde me lleva esa 
relación: en el fondo estoy indagando sobre lo que pasa en la estructura misma 
de mi pensamiento. Tengo un sustantivo, educación, y un adjetivo, popular. 
Este adjetivo inmediatamente me plantea una cosa obvia: que es posible que 
haya una educación no popular. Si no fuera posible, no necesitaría de ese ad- 
jetivo. Me preocupa la educación popular porque sé que hay otra, la antipopu- 
lar. Yo no diría "hoy vamos a tratar la educación de los hombres mortales". 
No tendría sentido, a no ser que inmortal signifique otra cosa. (p.40) 


Se establece pues que el fin de esta, tiene como epicentro a la comunidad 
y su lucha constante por conseguir igualdad, reconocimiento y liberación. 
Lo popular, se centra en aquello del común, y por eso el educador debe 
ser un investigador social, un ente de la comunidad, y un ojo público que 
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intente, a partir de su raciocinio, crear un movimiento que ayude a surgir 
desde esa misma popularidad. "Para Freire (1982:42), La palabra popular 
puede tener una connotación un poco vaga, muy general. Me acuerdo que 
en los '70 algunos intelectuales prácticos me criticaban que hablaba muy 
genéricamente de los objetivos en mi Pedagogía del oprimido?" 


En ese mismo orden de ideas, el trasfondo del ente social pasa a tener 
un margen más complejo y entendible, donde la lucha, la resistencia, y 
ahora la emancipación de un sistema regido por entidades superiores que 
se creen dueñas de todo y de todos, intentan sofocar con la idea del pen- 
samiento universal, y así, poder regir sobre el cuerpo y la mente de todo 
aquel que se permita ser adoctrinado, encontrando la libertad dentro del 
proceso libertario que permite el teatro, la expansión del pensamiento a 
partir de la interpretación y manejo del cuerpo y el discurso. 


Lo que esto pretende, es ofrecer la posibilidad de un pensamiento libre y libe- 
rador, en el que cada individuo tenga opción de instruirse, educarse, y de esta 
manera lograr su propio criterio de los sucesos que lo acontecen, pues entre 
más ignorante el oprimido, más posibilidades de abusar tendrá el opresor. 


En el prólogo que Ramin Farahmandpur escribió para el texto La vida 
en las escuelas: una introducción a la pedagogía crítica en los fundamen- 
tos de la educación dice que: 


Al igual que la de su amigo y mentor Paulo Freire, la pedagogía crítica 
revolucionaria de McLaren es un proyecto apegado estrechamente a la 
lucha revolucionaria que buscaba poner fin a la explotación económica, 
la denominación política y la dependencia cultural. Su principal objetivo 
es construir una nueva sociedad justa y más humana. La pedagogía crí- 
tica revolucionaria de Peter McLaren se encuentra inmersa en un método 
dialéctico de enseñanza. (p. 16) 


Lo que aquí entonces se plantea, es que, desde las enseñanzas previas de 
Freire, la importancia del educador como instrumento de cambio social, 
y como voz de lucha y rebelión frente a la injusticia, la opresión y el mal 
mandato, es imperativa y puede ser lúdica y kinésica, y que no es algo 


2 Texto de Paulo Freire, utilizado como herramienta de conocimiento importante para la pre- 
sente investigación. Pedagogia del oprimido - 2a ed. - México: Siglo XXI Editores S.A. de 
C.V., 2005. 
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tan nuevo como se quiere hacer ver en ocasiones. Por ejemplo, según 
McLarecn (2005) 


La pedagogía crítica evita todo enfoque de la pedagogía que la redujera 
a la enseñanza de habilidades de miras estrechas y aisladas de los deba- 
tes y contextos de discusión en los que se las utiliza. La pedagogía crítica 
ha sido esterilizada, vulgarizada, domesticada y purgada de su profun- 
didad teórica y discernimiento. (p.74) 


Por ello, es que desde la experiencia y la ilusión de forjar un proyecto 
que sea de utilidad para la población involucrada, se pretende que la 
utilidad de la enseñanza unida al teatro, y la favorabilidad que esto pueda 
tener en la vida social, se confabulen para formar en la población de 
investigación un pensamiento que los haga sentir capaces de romper las 
barreras del estigma que los cobija, el miedo que los confunde, y el nulo 
proceso de una formación integral para construir un futuro. 


El revés en el cual se encuentra la sociedad actual, la modernización que 
ha convertido el criterio en un chiste de momento, y la historia violenta 
de un flagelo que ha golpeado a la juventud de manera tan tajante que la 
ha dejado al límite de sus propios errores, convierte en una oportunidad 
el alzar la vista para encontrarse con jóvenes que, con algo de ayuda, 
comprensión y dirección, pueden prestar un servicio real a la comunidad 
a la cual le han faltado de algún modo, a esa que ven con recelo, y que 
no les ofrece la oportunidad de ser útiles para ellos mismos, ni para su 
entorno. Para McLaren (2005:79) “La pedagogía crítica revolucionaria, 
a mi modo de ver, debería enfocarse en problematizar la producción de 
valor mediante la experiencia laboral”, y es que, para poder encontrar 
un sentido a una acción, se debe pensar de manera próspera, consiente y 
responsable; nuevamente es McLaren (2005) quien plantea ese punto de 
vista al afirmar que este proceso 


Inicia con las experiencias (práctica) de los estudiantes y las aprovecha 
y ayudarles a tener una comprensión más crítica, estructural y científica 
de su vida diaria en relación con la vida de los demás y las mediaciones 
institucionales, culturales y sociales que estructuran esas relaciones (teo- 
ría). Por último, ayuda a los estudiantes a iniciar acciones estratégicas 
con base en un entendimiento nuevo y más profundo (práctica). 


Considerando todo el contexto, sería la óptima de las posibilidades, pues 
la población joven que comete faltas a la sociedad en la que vive, 
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necesita una reestructuración general de su pensamiento, no solo el pro- 
ceso básico de la educación bancaria que ofrece un conocimiento nulo 
y, podría decirse, inútil. 


Haciendo entonces una retrospección en la línea de continuidad y la 
unión de diferentes áreas, entrelazamos ahora a el teatro como parte fun- 
damental de la vida, este presenta diversidad de oportunidades a todo 
aquel que recurra a este medio para liberar presión y enmendar su ca- 
mino; si se lo pensara desde un punto de vista más social, se lo presen- 
taría como la vida misma, ese escenario constante en el cual cada quien 
es su propio director, actor y escritor, donde cada individuo tiene la op- 
ción de crear su propio libreto; sin embargo, la mayor parte del tiempo, 
se maneja una improvisación desmesurada que deja a la juventud inex- 
perta e influenciable, bajo la responsabilidad de las acciones sociales 
que los empujan al error inminente. 


Analizando la etimología, se nota que se empieza a dejar moldear por la 
modernidad y las necesidades que la sociedad se va imponiendo, Teatro 
deriva del griego theatron, que significa “lugar de contemplación”. 
Este, está ligado a la cultura, como manifestación de belleza a través de 
la interpretación corporal y/o cualquier manifestación representativa del 
cuerpo. 


El rompimiento de lo establecido crea pues en este ambiente, la paradoja 
de la libertad en medio de su encierro, revelando que el medio educativo 
puede valerse del teatro para lograr resultados efectivos en diferentes cam- 
pos; pasa a ser el teatro entonces la llave maestra que incorpora una nece- 
sidad educativa con una social, y se complementa de la retroalimentación 
de ambas. En su tesis “El teatro como una forma diferente de comunicarse 
con el mundo”, Peñuela (2015) deja clara la utilidad del teatro afirmando: 


Se ha demostrado que, además de estimular el desarrollo del intelecto, 
también se cultiva la inteligencia emocional y la creatividad. Además, 
las técnicas dramáticas provocan la participación activa del joven de tal 
manera que el aprendizaje se vuelve más ameno, divertido y educativo. 
La dramatización en la educación no busca formar actores profesionales 
ni producir obras de teatro; en otras palabras, el drama es un medio y no 
un fin. El objetivo de utilizar el teatro es invocar al estudiante a que 
aprenda y descubra el camino hacia el conocimiento de sí mismo y del 
mundo. (p. 72). 
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Presentándolo únicamente de esta manera, se mostraría pues al teatro 
como la labor solo de personajes ajenos al ámbito educativo, sin em- 
bargo, De la Fuente (2005) hace una declaración realmente hermosa di- 
ciendo: 


Porque no se trata de “educación teatral” (es decir: de un profesional de 
teatro enseñando teatro) sino de “teatro en la educación”, es decir: ima- 
ginemos a un profesional, un profesor (no de teatro: un maestro de ma- 
temáticas, o de lengua española, o de segundo idioma...) usando el juego 
dramático (dentro del aula y en su horario lectivo) para mejor transmitir 
su materia. ¿Pero es que el teatro puede servir para enseñar matemáticas 
o lengua o historia? Pues sí, ¿por qué no? ¡La expresión dramática al 
servicio de la educación! No como una actividad aparte (casi siempre 
ajena al hecho educativo) sino formando parte de cada materia en cues- 
tión: en fin, como una herramienta más que por igual facilite (enrique- 
ciéndolo) el trabajo del profesor y oriente (con la práctica) el entendi- 
miento de los alumnos. Como una herramienta más, otro material didác- 
tico, complemento al libro de texto, las diapositivas o la visita al museo. 
Marionetas, sombras chinescas, pantomima, los mismos niños y niñas 
representando/vivenciando un hecho histórico, un problema matemático 
o un concepto gramatical: las posibilidades y usos son formidables... 


(p.2). 

En diversas situaciones, tan complejas y concretas como estas, puede 
ser el teatro la solución de un enderezamiento del camino, del descubri- 
miento de habilidades escondidas bajo la mancha oscura de una socie- 
dad pérfida y casi al borde de su propia destrucción. La enseñanza para 
la vida a través de este medio, presenta entonces la ocasión de superar 
los inconvenientes de una cotidianidad rota por los cuales ha pasado este 
fragmento de la sociedad que se encuentra recluido purgando sus errores 
en un nivel en el cual sin la ayuda necesaria puede podrir lo poco que 
dentro de ellos queda por salvar. 


A este nivel, entonces se puede hablar de pedagogía teatral, tal y como 
lo presenta Recalde (2015) cuando afirma: 


La metodología de la pedagogía teatral está más dedicada por El autor, 
Fernando Briones, se enfoca en la pedagogía teatral y en los procesos de 
enseñanza aprendizaje del arte teatral, a partir de sus experiencias en las 
prácticas educativas teatrales y su quehacer profesional, para proponer 
un arte teatral abierto a la libertad, el diálogo y el compromiso social. Es 
a través del teatro como se puede tomar conciencia del mundo en los 
escenarios que se dan en su entorno y lograr desarrollar una lectura po- 
lítica, social y cultural alternativa. (p. 23-24) 
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De esta manera las opciones que presenta el trabajo con el teatro impli- 
can que se puedan desarrollar diferentes habilidades dada la versatilidad 
de este, y es que, en el escenario se puede descubrir y amplificar otra 
serie de posibilidades que caben dentro del término trabajado. La plura- 
lidad del trabajo conjunto con otras herramientas como la literatura que 
permite la interacción de diversidad de géneros (poesía, cuento, narra- 
ción, etc.) pueden ser representados dentro de la demarcación teatral an- 
tes ya mencionada. Se apoya entonces cuando Gallardo (2009) dice que 
“La definición de literatura cambia dependiendo del contexto sociocul- 
tural e histórico, y sólo en el s.XIX adquiere el significado contemporá- 
neo. Es una palabra polisémica”. 


Se sobreentiende pues, que el trabajo conjunto de diferentes áreas que 
mantienen tanto en común reflejará una posible causa común para la 
aprobación general del trabajo educativo y social que debe presentarse 
en las instituciones juveniles de reclusión implementando alternativas 
diferentes a las ya estipuladas. 


Como prueba del servicio que la unión teatral y educativa pueden invo- 
lucrarse en conjunto como beneficio para evitar el desmoronamiento 
constante de la juventud, se presenta la oportunidad para la transforma- 
ción del individuo, misma que permitirá cambios notorios en el proceso 
de resocialización e inclusión efectiva, y que se muestra como una ayuda 
complementaria, ante todos los padecimientos de los jóvenes en reclu- 
sión. 

Es así, con esa hidalguía, que se intenta como una manera formal pre- 
sentar al teatro a fin de que sea un medio de recuperación intelectual, 
social, emocional y posiblemente curativa de males fomentados por la 
sociedad; se pretende entonces, que, a través de todo ese proceso forma- 
tivo en diferentes áreas, la privación juvenil de la libertad empiece a 
establecer parámetros que lo vinculen de nuevo con esa parte comunita- 
ria de la que tanto se han lamentado, dejando oportunidades abiertas al 
cambio para una oportunidad que disminuya notablemente los encierros 
por faltas en la época de la juventud, dejando de llenar reclusorios, para 
ahondar en la construcción social. 
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Aquí, es donde el camino de las disciplinas tanto académica como artís- 
tica confluyen para hacer parte del proceso de inclusión colectiva nece- 
sario en un ambiente donde ser juez es tan común, que pareciera sencillo 
negarle la oportunidad al otro de surgir de entre las necesidades que lo 
agobian y presentar su propia disculpa para abrirse a los acontecimientos 
educativos y sociales con la mayor libertad posible, haciendo que el es- 
tado de reclusión, sea un proceso de formación integral para aquellos 
que sean conscientes de sus delitos, y de su posible transformación a 
partir de la utilidad empírica del teatro. 


Pero entonces, ¿cómo se toma la falta, leve o grave, ante la sociedad? La 
idea de catalogar lo que puede resarcirse o no, es un item social que se toma 
de forma histórica. El teatro puede cambiar las concepciones que se tienen 
de la vida misma, pero el actuar (dícese del proceso de ejercer acciones 
sociales) es una capacidad humana que recae en la individualidad. Enton- 
ces, ¿De dónde habrá nacido la necesidad del hombre de actuar de mala 
manera? Con certeza se supone, según diferentes formas de ver el mundo, 
que existen razones de peso para el comportamiento que empuja a la delin- 
cuencia; la biblia, los códigos sociales, las leyes, la psicología y hasta la 
propia existencia, se tornan en patrones discutibles y con verdades propias 
que analizan desde sus puntos de vista, el actuar de la niñez que está en 
constante desarrollo. Pero entonces, ¿qué es la delincuencia? Según García 
Maynez (2002) “la delincuencia es la conducta resultante del fracaso del 
individuo en adaptarse a las demandas de la sociedad en que vive” (p.11), 
es decir que se está poniendo de manera clara a la sociedad en el ojo del 
huracán. Planteándola entonces como una causa del proceder social y no 
solo del individuo, se pasa a hablar sobre el meollo del asunto, que no es 
otro sino el menor infractor, el que comete el delito a partir de diferentes 
componentes que lo empujan y lo obligan a actuar de determinada manera, 
cargando consigo una interminable lista de las posibles y ciertas razones 
que lo llevan a convertirse en un ser política y socialmente tergiversado. 


Entonces, no es posible plantear específicamente que sea el observador 
el único culpable indirecto de la situación que empuja un menor hacia la 
delincuencia, pues aunque se mencionó con antelación que existe una 
cantidad indeterminada de factores, existen también pautas que marcan 
los espacios tanto sociales como individuales que definen cada caso, 
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pues no implica el mismo orden de acciones hablar de un adulto que 
cometió alguna clase de delito, a las acciones que conlleva el mismo 
caso pero en un menor. Para Raffino (2019) 


La delincuencia juvenil es aquella perpetrada por menores de edad (de- 
pendiendo del país, puede ser hasta los 17 años) y ellos cuentan con un 
tribunal específico para su procesamiento, que tiene como objetivo la 
reeducación e inclusión, teniendo siempre presente la protección juvenil. 
Es decir, no sólo aplicar una sanción. (s.p) 


Se esclarece entonces que la delincuencia no es otra cosa sino la de co- 
meter una falta de cualquier índole que involucre la invasión de los de- 
rechos del otro, con la diferencia de la aglomeración de individuos, pues 
se establece la línea entre el infractor menor y el adulto, declarando 
como aún a pesar de las faltas, los menores siguen siendo menores ante 
el sistema de responsabilidad, aunque la condena, al igual que en todos 
los casos sea la reclusión. 


Basándose entonces en las cuestiones sociales que dictan la atención y 
detención inmediata según sea la gravedad de la falta, es que se deben 
establecer normas y políticas específicas que parezcan legalmente co- 
rrectas y pertinentes frente a las acusaciones de los menores infractores, 
que luego pasan a ser menores en reclusión y por ende, al terminar de 
purgar sus culpas, menores en constante escrutinio social. 


Es allí cuando se habla de la diferencia existente entre la reclusión de un 
adulto al cometer cualquier acto social erróneo, y el de un menor, pues al 
segundo lo cobijan distintas dependencias que aprueban o no, el tratamiento 
o proceso a seguir, tal y como se deja claro en El Código de Infancia y 
Adolescencia (2006) cuando se nombra a las respectivas autoridades com- 
petentes que deberán seguir el proceso de los menores con los pasos deter- 
minados a seguir, y con las características específicas del cómo se hará el 
proceso dependiendo de qué o quién tome el control del menor en cuestión. 


Por otro lado, acoplándose un poco a la línea de sentido que se pretende 
llevar, se torna necesario hacer parte de este importante conjunto de nor- 
mas, ya que es el que rige todo lo que debería secundar los actos seguidos 
a la detención, y como última etapa la liberación de los jóvenes, pues, 
aunque no se lleve siempre a cabo con la mayor satisfacción para ninguna 
de las partes, El Código de Infancia y Adolescencia (2006) cita que 
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Cuando un niño, una niña o un adolescente sea víctima de cualquier acto 
que vulnere sus derechos de protección, de su integridad personal, o sea 
víctima de un delito, o cuando se trate de una adolescente o mujer mayor 
de 18 años embarazada, deberán vincularse a un programa de atención 
especializada que asegure el restablecimiento de sus derechos. (p.36) 


Por lo tanto, se habla de que el joven o jovencita, debería contar con cier- 
tas garantías en todo momento, que indiquen que su proceso será lleva- 
dero y que podrá hacer parte de la sociedad como individuo que sumará 
y se reestablecerá de forma positiva, con el uso de estrategias como el 
teatro, basándose en los factores más importantes de las diferentes peda- 
gogías que secundan el acto social, como un beneficio para la comunidad 
en general, y en pro de un bienestar común; sin embargo, son cuestiones 
que quedan puestas en entredicho, pues la sociedad y el sistema de res- 
ponsabilidad penal, son entes que vulneran de forma arbitraria los dere- 
chos de aquellos que cuentan con un alto nivel de vulnerabilidad. 
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CAPITULO 54 


LA INCLUSIÓN ACADÉMICA Y LABORAL DE 
PERSONAS CON DISCAPACIDAD AUDITIVA 
EN LA CIUDAD DE CHIHUAHUA 


RUBEN OMAR SIGALA MENDOZA 
Centro de Desarrollo de Estudios Superiores 


ALBERTO ESCOBEDO PORTILLO 
Universidad La Salle Chihuahua 


1. INTRODUCCIÓN 


Hablar de inclusión de personas con discapacidad en Chihuahua, ciudad 
fronteriza, es algo común para los diferentes sectores tanto públicos 
como privados, sin embargo, a la fecha, parece una utopía lograr dicha 
integración en la sociedad debido a las barreras culturales, instituciona- 
les y de comunicación, ya que prevalecen los prejuicios laborales dentro 
de las organizaciones (López et al., 2012). Particularmente, las personas 
con discapacidad auditiva sufren exclusión, dadas sus aparentes limitan- 
tes, de convivencia e interrelación con los demás, aunado a que hay 
oportunidades en el sistema educativo y se percibe desinterés tanto del 
gobierno como de la población. Al respecto, la convención sobre los 
derechos de las personas con discapacidad menciona en su artículo 9 
sobre la accesibilidad: 


A fin de que las personas con discapacidad puedan vivir de forma inde- 
pendiente y participar plenamente en todos los aspectos de la vida, los 
estados partes adoptaran medidas pertinentes para asegurar el acceso de 
las personas con discapacidad, en igualdad de condiciones con las de- 
más, al entorno físico, el transporte, la información y las comunicacio- 
nes incluidos los sistemas y las tecnologías de la información y otros 
servicios e instalaciones abiertos al público o de uso público, tanto en 
zonas urbanas como rurales. Estas medidas, que incluirán la identifica- 
ción y eliminación de obstáculos y barreras de acceso (CNDH, 2018, p. 
9). 
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En el campo laboral, es relevante resaltar que la contratación de personas 
con discapacidad es beneficiosa para las organizaciones, pues los em- 
pleados desarrollan autonomía, obtienen sus propios ingresos económi- 
cos, generan sentido de pertenencia y fortalecen su autoestima, lo cual 
propicia impacto social favorable, al tiempo que favorece la imagen de 
la empresa y la posibilidad de acceder a incentivos gubernamentales 
como retribución por adoptar programas de inclusión. Lamentable- 
mente, la educación y la vida laboral se encuentran desarticuladas, ya 
que hay desinformación desde el seno familiar hasta las aulas, y en los 
niveles de educación superior se adolece de una cultura no apta para el 
desarrollo de talento de personas con discapacidad. 


Las personas con discapacidad auditiva desarrollan esta condición nor- 
malmente desde edad temprana, debido a una condición genética o bien, 
a enfermedades como la rubeola y la meningitis que no son atendidas en 
tiempo y forma (OMS, 2021). Los casos en que el problema auditivo es 
severo son llamados “sordera”, pero, también es común que la audición 
pueda mejorarse con la ayuda de un dispositivo o implante coclear 
(OMS, 2021). Se asume que las personas sordas son vistas como indivi- 
duos que ya tienen un futuro “escrito”, porque tienden a ser analfabetas, 
mas la realidad es que son personas con capacidad cognitiva “normal”, 
capaces de aprender español escrito y algunas veces, dependiendo del 
grado de la pérdida auditiva, tienen la habilidad de leer los labios, hablar 
algunas palabras y comunicarse a través del lenguaje de señas (Rey, 
2016). Las personas con discapacidad auditiva son rechazadas por las 
personas oyentes, ya que su dificultad para relacionarse las pone en una 
condición incómoda y limitada que, en algunos, propicia vulnerabilidad 
y los hace sentir diferentes. El carácter y la personalidad influyen en la 
funcionalidad social de una persona sorda, además del hecho de nacer 
en una familia de sordos u oyentes. Para una persona con esta discapa- 
cidad, contar con un intérprete mitiga las barreras de comunicación y da 
la oportunidad de ser tratado en igualdad de condiciones, puesto que, al 
igual que toda persona, los individuos con discapacidad auditiva tienen 
metas y aspiraciones (Unicef, 2005). 
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1.1. ENLA EDUCACIÓN 


La inclusión en las escuelas contempla un giro de los modelos educati- 
vos, partiendo de la práctica docente como eje, ya que recae en la labor 
de los maestros la responsabilidad de propiciar espacios íntegros de di- 
versidad y respeto, asegurando que todos los estudiantes adquieran las 
competencias necesarias. La educación inclusiva puede lograrse me- 
diante enfoques pertinentes y la implantación de políticas educativas - 
ya existentes-, así como la adaptación del sistema educativo y sus ele- 
mentos, para con ello, impulsar la integración de las personas con dis- 
capacidad al mercado laboral. Sin embargo, en la práctica, la enseñanza 
no se diseña a partir de enfoques inclusivos debido a que el mismo mo- 
delo educativo no contempla los tiempos suficientes para adaptarse 
(Hurtado et al., 2019). 


Bajo el paradigma educativo actual, las estrategias de inclusión entrañan 
mayor carga de trabajo para los docentes y la formación integral es un 
tema pendiente, considerando que la formación magisterial se da de ma- 
nera unilateral en un sentido de trabajo homogéneo, en lugar de diverso. 
De acuerdo con la Ley Orgánica Constitucional de Enseñanza, los mo- 
delos son acordes para que los estudiantes puedan integrarse al entorno, 
mas no acordes a su diversidad, por lo que se generan barreras sociales 
con respecto a la educación al visualizar la diversidad como un problema 
en lugar de un recurso de utilidad (Benavides et al., 2021). 


Reconocer a la comunidad sorda como personas con derechos y obliga- 
ciones en condiciones de igualdad es el primer paso para hablar de in- 
clusión, permitiendo la integración de los individuos a los diferentes ni- 
veles de educación e inserción laboral, ante lo cual se debe considerar 
que las personas deberán contar con habilidades de comunicación, so- 
ciales, laborales y académicas. Sin embargo, la falsa percepción que 
existe al relacionar la forma de comunicación de esta comunidad con sus 
competencias laborales se gesta desde el núcleo familiar, que es donde 
se desencadenan las primeras falencias, la desinformación y la poca 
adaptación de las condiciones tanto en centros educativos, como sector 
laboral (Buitrago et al., 2013). 
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En la Gráfico 1 se ilustra la tendencia en la ciudad de Chihuahua refe- 
rente a los tipos de discapacidad por número de habitantes, de allí que 
se hallen diversas problemáticas sociales configuradas por el actuar de 
las instituciones y la población en general. Entonces, es preciso estable- 
cer políticas sociales que coadyuven a fortalecer los vínculos entre los 
distintos actores sociales y refuercen las estrategias de desarrollo en el 
tema. 


GRÁFICO 1. Tipo de discapacidad por número de habitantes en la población del municipio 
de Chihuahua 
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Fuente: Elaboración propia, basada en Censo de Población y Vivienda 2020 - Cuestiona- 
rio Básico, como se cita en datamexico.org (2020) 


El mayor reto que la educación inclusiva enfrenta es la equidad con todo 
individuo, contempla tres dimensiones: el acceder a espacios donde 
cualquiera tiene la oportunidad de participar, donde todos pueden ser 
educados con dignidad y se tenga el acceso al aprendizaje y alcance de 
habilidades y competencias para una mejor calidad de vida. Actualmente 
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los entornos educativos siguen siendo excluyentes, segregados y margl- 
nados con alto grado de fracaso de los alumnos (Sarrionanda, 2017). 


Según el Index for inclusion, en Sandoval et al. (2002), remarca la edu- 
cación inclusiva como el proceso mediante el cual los alumnos partici- 
pan del eje central educativo principalmente los individuos más vulne- 
rables. Por lo que resurge nuevamente el docente como un agente de 
cambio en la transformación y divulgación del conocimiento, quien de 
acuerdo con Alegre (2010), deberá adquirir una serie de aptitudes entre 
las cuales destacan: capacidad de reflexión, gestión del aprendizaje, 
guía, promotor del conocimiento en conjunto, interacción y comunica- 
ción, enfoque general, calidad en la enseñanza — aprendizaje, motivación 
de los estudiantes y planificador o estratega (Fernández, 2013). 


Entre la primeras causas por las cuales un estudiante no culmina sus es- 
tudios a nivel universitario destaca la discriminación debido a la diver- 
sidad e inequidad existente, puesto que el ser humano está diseñado para 
desenvolverse en la sociedad y diferentes ambientes; el propósito de la 
inclusión debe superar la exclusión considerando el derecho pleno a la 
educación de todos los individuos para ser eficiente y eficaz, así mismo 
es importante la promoción de competencias en los maestros enten- 
diendo estas como la sensibilización cultural que permita la partes una 
relación de convivencia y comunicación a través de valores, respeto a 
las diferencias y creencias y la expresión de ideas que permitan el desa- 
rrollo de actitudes dentro y fuera de la institución. Por lo cual los am- 
bientes educativos deberán ser íntegros y honestos, que promuevan la 
justicia y equidad (Cervantes, 2021). 


1.2. ENEL TRABAJO 


En el ámbito laboral hay discriminación desde el proceso de recluta- 
miento, porque la contratación de personas discapacitadas no es la op- 
ción más sencilla, implica ajuste de procesos y áreas de trabajo, además 
de capacitación de personal, todo aunado a la incertidumbre por la pre- 
vención de riesgos laborales y accesibilidad. A pesar de que las empre- 
sas reciben apoyos fiscales por la inclusión laboral, sigue siendo una 
práctica poco popular, ya que los sordos son considerados susceptibles 
a baja autoestima y tendencia depresiva (Hera y Torres, 2011). 
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De acuerdo con Guterman (1986), no se ha logrado la inclusión de indi- 
viduos con discapacidad auditiva en las empresas, ya que no radica en 
las limitaciones, si no en el cambio de mentalidad de la sociedad y las 
organizaciones para lograr un trabajo conjunto y efectivo (Cambra, 
2005). 


Es necesario dar seguimiento a los trabajadores acorde a su discapacidad 
auditiva y según los sistemas de producción, para prevenir actitudes so- 
ciales y laborales de prejuicio (KFC, 2022). Esto sugiere la necesidad de 
contar con políticas inclusivas escritas, en general, desde la misión y 
visión organizacional, que contemplen, a su vez, a empleados, provee- 
dores, socios, etc. 


En la Tabla 1 se aprecia que, de un total de 663,900 personas con disca- 
pacidad en México, en el año 2020, el 10% (66,200), se encontraban 
laborando, y contaban con un nivel de primaria o eran analfabetos, el 
62.6% (415,900), tenían secundaria y el 24.4% (181,800), se encontra- 
ban cursando a nivel superior. 


TABLA 1. Activos de 16 a 64 años según discapacidad. Año 2020. 


Personas sin discapacidad Personas con discapacidad 
V. Absoluto (x1000) % V. Absoluto (x1000) % 
TOTAL 21.810.8 100 663.9 100 
SEXO 
Hombres 11.588.7 53.1 372.7 56.1 
Mujeres 10.222.1 46.9 291.2 43.9 
GRUPOS EDAD 
16 - 24 1.403.4 6.4 21.5 3.2 
25-44 10.507.8 48.2 219 33 
45 - 64 9.899.5 45.4 423.4 63.8 
NIVEL ESTUDIO 
E y 1.190.5 55 66.2 10 
Secundaria 11.174.0 51.2 415.9 62.6 
Superior 9.446.3 43.3 181.8 27.4 


Fuente: Elaboración propia, basada en Instituto Nacional de Estadística (2022, p. 2). 
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Es pertinente analizar el proceso de reclutamiento y que se conozca el 
lenguaje de señas mexicanas dentro del área de RH, para entrelazar las 
capacidades intelectuales y físicas de las personas discapacitadas con la 
labor a realizar, dando pie a que se atraiga a los mejores candidatos para 
los puestos requeridos. Contratar personas con discapacidad no debe ser 
cuestión de caridad, sino una oportunidad de valor agregado en los re- 
cursos humanos. 


Según Nota et al., (2014), a pesar de que lo que debería de importar es 
el desempeño laboral, las personas con discapacidad no tienen oportu- 
nidad de ocupar ciertos puestos, porque se les niega o se les discrimina 
solo por su condición. En contraparte, según la OIT (2007), las personas 
con discapacidad tienden a ser empleados responsables, persistentes en 
el trabajo y cuidadosos, por lo que son poco propensas a accidentes, y 
tienden a permanecer muchos años en las empresas, a diferencia de un 
empleado en uso pleno de sus capacidades. Werther y Davis (2000), 
concuerdan que en la actualidad el reclutamiento de personal es uno de 
los problemas más grandes en las empresas, ya que se relaciona directa- 
mente con la productividad de los empleados. 


El principal obstáculo en la integración a la sociedad para las personas 
en discapacidad son en realidad las condiciones políticas, sociales, eco- 
nómicas y culturales, ya que se sigue considerando a las personas disca- 
pacitadas como una carga para la sociedad (Maldonado, 2013). La ca- 
pacitación es esencial, por lo cual según Sarazola et al., (1998. p. 27): 
“La formación profesional es una cuestión importante que manejar. Sin 
capacitación las personas sordas no obtendrán las mismas oportunidades 
que las oyentes”. Se enfatiza la falta de sensibilidad en las empresas, ya 
que es común que en ellas se desconozca el lenguaje de señas, que es 
una de las grandes barreras de comunicación con personas con discapa- 
cidad auditiva; se carece de intérpretes y el recurso humano no está edu- 
cado en estos temas, por lo que existe discriminación. 


Werther y Davis (2000) concuerdan que en la actualidad el recluta- 
miento de personal es uno de los problemas más grandes en las empre- 
sas, porque se relaciona directamente con la productividad de los em- 
pleados. El primer paso en la selección del personal debe hacerse me- 
diante un perfil de puesto considerando las habilidades del candidato y 
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características del trabajo, por lo cual la Secretaría del Trabajo y Previ- 
sión Social (STPS), a través de su centro de evaluación “Abriendo Es- 
pacios”, fue diseñado especialmente para atender a personas con disca- 
pacidad y a adultos mayores que buscan incorporarse a un puesto de 
trabajo, a la fecha ha incorporado en un empleo formal a 260 mil perso- 
nas con discapacidad y adultos mayores. Se acerca a los empleadores y 
promueve el talento y las habilidades de estas personas, como elementos 
de valor y ventaja competitiva, además busca desarrollar la selección y 
capacitación de los candidatos idóneos para los puestos de trabajo en las 
empresas, por lo que otorgan el distintivo de empresa incluyente “Gil- 
berto Rincón Gallardo” como reconocimiento a las políticas de inclusión 
en el trabajo (STPS, 2022). 


Es importante concientizar que de acuerdo al Artículo 186 de la LISR: 
Se otorga un estímulo fiscal a los contribuyentes, personas físicas o mo- 
rales del impuesto sobre la renta que empleen a personas que padezcan 
discapacidad motriz, que para superarla requieran usar permanente- 
mente prótesis, muletas o sillas de ruedas; mental; auditiva o de len- 
guaje, en un ochenta por ciento o más de la capacidad normal o tratán- 
dose de invidentes, el estímulo fiscal consiste en poder deducir de los 
ingresos acumulables del contribuyente para los efectos del impuesto 
sobre la renta por el ejercicio fiscal correspondiente, un monto equiva- 
lente al 255 del salario efectivamente pagado a las personas antes seña- 
ladas. Para estos efectos se deberá considerar la totalidad del salario que 
sirva de base para calcular en el ejercicio que corresponda. El estímulo 
fiscal al que se refiere este párrafo será aplicable siempre que los contri- 
buyentes obtengan el certificado de discapacidad expedido por el Insti- 
tuto Mexicano del Seguro Social respecto de los citados trabajadores 
(Congreso de la Unión, 2013, p.1). 


De acuerdo con la Teoría de la integración Socio — Laboral (Torreblanca 
y Albert, 1999), desde el punto de vista antropológico, el empleo con- 
lleva a la realización personal de las personas; y desde el enfoque psico- 
lógico, la realización humana, la cual genera una actitud de confianza y 
seguridad; así mismo desde un enfoque socio económico, es el eje cen- 
tral de toda actividad productiva. 


La realización personal se da mediante el trabajo como un derecho de 
toda persona, incluso las personas discapacitadas. Por tal motivo, para 
las personas con discapacidad auditiva, acceder y mantenerse en un em- 
pleo es fundamental, debido a que influye directamente en la percepción 
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personal y de la comunidad en la que se desenvuelven. A su vez, genera 
un sentido de reconocimiento familiar, con mayor independencia perso- 
nal, incremento de la autoestima estableciendo lazos y relaciones con las 
personas dentro de su entorno. 


Según la teoría del capital humano, Theodore Schultz (1961), Gary Be- 
cker (1964) y Jacobo Mincer (1974), la diversidad de las habilidades de 
los empleados no se centra en la parte genética o capacidades innatas de 
los individuos, sino que atribuye estas a inversión en la formación per- 
sonal y la obtención de una calificación alta. 


Esta teoría de origen neoclásico ve a la educación como la herramienta 
de mejor inversión para la obtención de recompensas futuras tales: el 
nivel salarial y productivo que impactan de manera social e individual. 


1.3. INCLUSIÓN Y DISCRIMINACIÓN 


La atención de los conceptos integración e inclusión es importante, el 
termino inclusión está “de moda”, pero con alcances de integración, 
dando lugar a que una persona con discapacidad sea integrada a un aula 
de clases, donde pasará la mayor parte de su vida, pero aislada casi en 
su totalidad, al ser limitada la participación y comunicación con compa- 
ñeros y maestros. Como consecuencia, no se ha generado ningún cambio 
radical en la actitud o pensamiento ya que los perfiles siguen siendo con 
un sentido a la homogeneidad. Las implicaciones arraigadas son político 
cultural, económico y social y deben contribuir a una participación social 
plena de todos los individuos, especialmente hacia aquellos en riesgo de 
inclusión, y para lograrlo se necesitan políticas y prácticas pedagógicas 
inclusivas para una verdadera transformación (Cabero y Córdoba, 2009). 


La discriminación es algo que ha distinguido a las culturas a lo largo de 
la historia y aun en el siglo XXI sigue siendo común esta práctica. Ac- 
tualmente se vive bajo un modelo social-laboral en el que las personas 
por ser diferentes son relegadas y apartadas de la sociedad; los indivi- 
duos con discapacidad auditiva no son la excepción. Según Zondek 
(2015), la inclusión laboral existe en un principio de igualdad de oportu- 
nidades y participación plena, y se concreta al participar en todas las ac- 
tividades laborales y sociales de la empresa. La inclusión se centra en la 
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interacción total, sin que la discapacidad auditiva interfiera en el proceso 
de comunicación. Por lo anterior, la discapacidad auditiva no debe limitar 
los procesos de reclutamiento para que las personas se incorporen en di- 
ferentes áreas idóneas de trabajo sin importar el cargo o tarea que desem- 
peñen en igualdad de condiciones como cualquier otro empleado. 


De acuerdo con la Convención sobre los Derechos de las Personas con 
Discapacidad, en el artículo 4, el Estado Mexicano asume adoptar todas 
las medidas legislativas y cualquier otra en defensa de los derechos de 
las personas en condición de discapacidad (Congreso General de los Es- 
tados Unidos Mexicanos, 2011). 


Actualmente prevalece la idea de que la inclusión solo refiere a personas 
con discapacidad por lo cual se continua cometiendo el error en la crea- 
ción de políticas públicas las cuales inconscientemente siguen agudi- 
zando la segmentación de este grupo de individuos, por consiguiente la 
inclusión debe ser considerada en todos los aspectos para los diferentes 
grupos sociales como: indígenas, personas transgénero, orientación se- 
xual diferente, migrantes etc. mediante una cultura de participación in- 
tegra no solo del docente y el alumno, involucrando a hora a todas las 
partes convenientes, gobierno, sociedad, rompiendo con el paradigma 
de que son personas con limitaciones a quienes se les debe brindar apoyo 
sustancial, en su lugar las herramientas para maximizar el potencial y 
conocimiento humano sin señalamientos de ninguna índole y educar en 
la diversidad de oportunidades, físicas, culturales, ideológicas, religio- 
sas (Paz, 2018). 


La discriminación y exclusión no son aspectos actuales, radican desde 
las culturas antiguas donde se consideraba a un individuo en situación 
de discapacidad como indigna o con un ser maligno en su interior, su- 
friendo de maltrato y rechazo social o familiar, posteriormente se evo- 
luciona el concepto y se piensa que son personas enfermas que requieren 
de tratamiento especializado, sujetos a reclusión por cuestiones psicoló- 
gicas o psiquiátricas y motivo de vergüenza. Actualmente, se definen 
como sujetos con discapacidad, lo cual ha propiciado la creación de ins- 
titutos especializados, donde desde el núcleo familiar empiezan a levan- 
tar la voz por sus derechos humanos. Es necesaria la transformación del 
sistema completo en un eje de diversidad y valores que enfrenten la 
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desigualdad, discriminación y marginación, promoviendo el ejercicio 
para una educación equitativa, reconociendo que no existe el alumno 
perfecto de participación y eliminando las barreras de aprendizaje con 
base en un lenguaje común y formativo de respeto en todas las direccio- 
nes (González, 2021). 


La inclusión de personas con discapacidad auditiva en ámbitos sociales, 
educativos y laborales representa un caso de urgencia; son personas que, 
descartando cualquier otra discapacidad, pueden movilizarse, cuentan 
con el sentido de la vista, sus extremidades, y sin embargo siguen siendo 
estigmatizadas por su situación de sordera como incompetentes e inca- 
paces de integrarse a la sociedad, la única limitante que padecen las per- 
sonas en esta condición es la comunicación, sin embargo, contextualizar 
el poder comunicarse con otros en una distinta lengua convertiría a cual- 
quier individuo en discapacitado al no conocer otro idioma y ser incapaz 
de lograr la inserción social — laboral — educativa. Por otro lado, así 
como la medicina avanza, la ciencia, la tecnología permite a hora la in- 
corporación y uso de nuevas herramientas de comunicación, por lo que 
se suma otra barrera de aprendizaje a las personas con discapacidad au- 
ditiva al no contar con bases académicas y colocándolos en una posición 
de analfabetas o con rezago educativo (Villao y Pérez, 2015). 


1.4. EJEMPLO CONTEXTUAL EN CHIHUAHUA 


La Universidad Autónoma de Chihuahua cuenta hasta la fecha con una 
población de 231 alumnos de licenciatura y 8 alumnos de postgrado en 
situación de necesidad, los cuales según el caso cuentan con el apoyo en 
su defecto de un intérprete de lengua de señas quien funge como sombra 
o intermediario entre el maestro y el alumno, al existir la barrera de co- 
municación, como persona con discapacidad auditiva. Sin embargo, aún 
no cuenta en su totalidad con un sistema pedagógico de enseñanza para 
la atención plena de personas con discapacidad, por lo cual se lleva a la 
tarea de ver la respuesta del modelo de competencias ante la práctica 
inclusiva, reduciendo los factores involucrados, para crear ambientes 
educativos inclusivos dando como resultado mejores prácticas de inter- 
acción incluyentes a través de ambientes de colaboración. Las compe- 
tencias evaluadas fueron dirigidas a conocer si cuenta con una práctica 
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incluyente de enseñanza aprendizaje, existe la adecuación para mejores 
aprendizajes de diversidad, conocer si realmente se aborda a la diversi- 
dad del estudiante mediante nuevas estrategias de innovación, entre 
otras, abriendo la oportunidad a la generación de espacios más inclusi- 
vos dentro de la institución (Delgado et al. 2020). 


2. OBJETIVOS 


El objetivo de este trabajo es identificar las principales limitantes para 
la inclusión de personas con discapacidad auditiva, en dos etapas claves, 
la educación formal y la integración laboral en las empresas. 


3. METODOLOGÍA 


La investigación es cualitativa, descriptiva y documental, basada en la 
técnica de entrevista, la cual se realizó a profundidad a cinco personas 
con discapacidad auditiva, cuatro de ellas pertenecientes al Instituto 
Chihuahuense de Lengua de Señas Mexicanas, con el propósito de ob- 
tener información de fuentes primarias sobre los prejuicios y percepción 
generalizada de los cuales son víctimas. Así mismo, se revisó la litera- 
tura científica al respecto, partiendo de la hermenéutica para la interpre- 
tación para contrastar lo documental con lo empírico y discutir la puesta 
en práctica de las políticas sociales de apoyo a las personas con disca- 
pacidad auditiva. 


4. RESULTADOS 


Los instrumentos aplicados para esta investigación corresponden a la 
revisión bibliográfica y cinco historias de vida de personas con discapa- 
cidad auditiva en la ciudad de Chihuahua, en contexto laboral — educa- 
tivo y personas pertenecientes al Instituto Chihuahuense de Legua de 
Señas Mexicanas de la A.C. 
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4.1. TESTIMONIOS DE HISTORIAS DE VIDA 


4.1.1. Manuel Ricardo 


Hola yo soy Manuel Ricardo, yo nací hace muchos años en Santa Bar- 
bara, nací siendo sordo ya que mi madre tenía familiares sordos y fue 
por herencia que a mi también me tocara, mi madre me llevo a la ciudad 
de parral con un doctor para que me revisara y ahí fue donde descubrie- 
ron que yo era una persona sorda 


En el salón eran puras personas oyentes y nosotros 3 personas sordas y 
todas las clases eran para personas oyentes y nos era muy difícil el apren- 
dizaje, nosotros habíamos pedido a un intérprete para poder mejorar 
nuestro aprendizaje, pero nos lo negaron. 


4.1.2. Jessica 


Cuando era bebé, mi mama estaba embarazada, padecía de rubeola y se 
sentía muy enferma, caliente y débil. Hasta el nacer 19 de octubre... 
hasta como 1 o 2 años más o menos mi hermano mayor dijo hola her- 
mana jessi, jessi, jessi, nada no escuchar. 


Después luego terminar secundaria, vamos a visitar que te gusta bachi- 
llerato eligen, yo elige en la escuela de “CECYT 6” pero no hay inter- 
prete muy difícil no es fácil, porque los maestros cada diferentes muy 
rápido la labio bla bla bla yo no te entiendo nada a veces entiendo mejor 
lento, pide permiso para llegar interprete si no pueden, director dijo no, 
no quiero, los padres muy enojados, que hago como hacer pensé difícil 
es DISCRIMINACION BARRERAS. 


Yo renuncia veces cada escuela otra vez vuelta otro en la escuela Cona- 
lep directora dijo otra vez 1 semestre y yo ay no gracias porque yo 3 
semestre de bachillerato, bueno otro busca sigue tele bachillerato otra 
vez | semestre yo me molesta estoy harta porque otra vez | semestre no 
te entiendo nada 


Yo busca trabajo de maquiladora se llama SMTC luego poco tiempo ya 
renuncia muy pesado porque discriminación otra vez me molesta mejor 
renuncia, otro busca trabajo llevar a veces solicitud de empleo llevar 
pizzas hut, pizza dominar, estética canino, WalMart etc. 


Hace 7 años ya es harta porque eso muy difícil BARRERAS DE DIS- 
CRMINIACION poco a poco ya INCLUSION, por eso ahora trabajo 
muchos años escuela de UACH FCCF- facultad ciencias de la cultura 
física de clase de LENGUA DE SEÑAS MEXICANA 


Muchos años escuela de UACH FCCF- facultad ciencias de la cultura 
física de clase de LENGUA DE SEÑAS MEXICANA, ICHLSM 
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Instituto Chihuahuense de Lengua de Señas Mexicana A.C y trabajo de 
mi negocio MUNDO CANINO ESTETICA 


4.1.3. Estephany 


Era un poco frustrante porque no poder comprender del todo a los maes- 
tros y compañeros, algunos de ellos llegaron a hacer comentarios grose- 
ros con la confianza de que no los podía escuchar para defenderme, mu- 
chos de ellos llegaron a levantar la falda. 


Fue cuando tenía 8 años que comencé a conocer la lengua de señas y el 
mundo cambio, comencé a comunicarme, expresarse más, pero aun la 
familia me trataba como alguien que estaba “enferma” y no se tomaban 
el tiempo adecuado para aprender el idioma materno. 


4.1.4. Arturo 


Nací el 26 de agosto de 1976 en ciudad Chihuahua Chi. mi mama du- 
rante su embarazo presencio el asesinato de una persona y se desmallo 
perdiendo la conciencia, duro de 2 a 3 días inconsciente debido a la im- 
presión y a los pocos días me dio a luz, pasaron los años y empecé a 
pasar por crisis nerviosas muy fuertes y me llevaron con el especialista 
donde me hicieron estudios y se confirma que soy sordomudo. 


Empecé a caminar aproximadamente hasta los 6 años y durante el pe- 
riodo que pase en el kinder la atención que recibía de los maestros no 
era la adecuada y yo empezaba a golpear a mis compañeros por deses- 
peración, hasta que la maestra se quejó con mi mama y me dieron de 
baja del kinder. 


Dejé de asistir a la escuela y a los 10 años empecé a trabajar boleando y 
realizando otras tareas como haciendo blocks con mi papa, en la obra, 
así como aprender a mover maquinas. 


Actualmente trabajo en un desponchado y en la obra donde me siento 
agusto porque me tratan bien a pesar de que no me dan prestaciones. 
Trato de comunicarme en la forma en que puedo, ahorita soy capaz de 
leer los labios y pronunciar algunas palabras lo cual facilita mi trabajo 
con las personas. 


5. DISCUSIÓN 


De la misma manera, como mencionan los entrevistados con discapaci- 
dad auditiva en sus historias de vida, la OMS (2021), hace referencia a 
que la condición de sordera se desarrolla desde edad temprana, ya sea 
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por una condición genética, o enfermedades como la rubeola y menin- 
gitis mal atendidas, u otros factores. 


De acuerdo con la Unicef (2005), para una persona con discapacidad 
auditiva contar con un intérprete, reduce las barreras de comunicación y 
da la oportunidad de ser tratado en igualdad de condiciones, sin em- 
bargo, según los entrevistados en las historias de vida, después de soli- 
citar en la escuela a los directores la oportunidad de contar con un intér- 
prete, este les fue negado. 


Al no existir programas suficientes y constantes de sensibilización den- 
tro de las instituciones educativas, continúa un marcado acoso y bullying 
por parte de la sociedad estudiantil, maestros y administrativos hacia las 
personas con discapacidad auditiva, generándose ambientes de exclu- 
sión, de tal manera que, como menciona Sarrionanda (2017), el mayor 
reto es acceder a espacios dignos, no obstante, siguen siendo excluyen- 
tes y segregados con alto grado de fracaso en los alumnos, a lo cual 
menciona la entrevistada Stephany a través de su historia de vida que le 
ha parecido “una experiencia frustrante”, por los comentarios groseros 
que recibía dentro del aula e incluso llegaron a levantarle la falda por 
considerarla una persona retrasada. 


La inclusión de los modelos educativos recae en el ejercicio docente. Sin 
embargo, en la práctica, la enseñanza no se diseña a partir de enfoques 
inclusivos, debido a que el mismo modelo educativo no contempla los 
tiempos suficientes para adaptarse (Hurtado et al., 2019). Así mismo, 
refiere la entrevistada Jessica en su historia de vida, “la dificultad para 
entenderles a los maestros, cada maestro es diferente y abordan la clase 
muy rápido, solo bla, bla,bla”, etc.. 


El empleo no es cuestión de caridad, pero así lo siguen percibiendo los 
patrones. Maldonado (2013) menciona que la integración a la sociedad 
de las personas en discapacidad es por cuestiones políticas, sociales, eco- 
nómicas y culturales, ya que se les considera como una carga; a lo cual 
los entrevistados mencionan que, por ejemplo, a pesar de trabajar en la 
obra y en el “desponchado”, no cuentan con prestaciones de ningún tipo. 


La capacitación y la formación profesional para las personas sordas es 
importante. Sarazola et al., (1998) enfatizan la falta de sensibilidad de 
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las empresas al desconocer el lenguaje de señas, carecer de intérpretes y 
falta de educación inclusiva en recursos humanos; por su parte, los en- 
trevistados dijeron, “llevo solicitud a diferentes lugares, como Walmart, 
Pizza Hot etc. y de maquiladora SMTC luego renuncio al poco tiempo, 
muy pesado por la discriminación”. 


Por otro lado, aun cuando en el sector empresarial existe la voluntad 
para dar la oportunidad laboral a personas con discapacidad auditiva e 
incluso de acuerdo con el artículo 186 de la ley del impuesto sobre la 
renta que habla de los estímulos fiscales por contratar personas con dis- 
capacidad, las empresas no cuentan con la infraestructura adecuada, lo 
que conlleva realizar adaptaciones dentro y fuera de misma, generando 
gastos extra y la necesidad de crear campañas de sensibilización para 
educar tanto empleados y administrativos en cuestiones de discapacidad, 
que igualmente señalan los entrevistados a través de las historias de vida, 
al hacerlos sentir diferentes. 


Aun en el siglo XXI y a pesar de que el concepto de discapacidad ha 
evolucionado, permanece la idea de que las personas con discapacidad 
auditiva tienden a ser individuos analfabetos, irresponsables, inestables 
y enfermizos, cuando la única limitante que tienen es la forma de comu- 
nicación. La OIT (2007), señala que las personas con discapacidad son 
responsables, con bajo riesgo a sufrir accidentes laborales y de acuerdo 
con la tabla 1 sobre personas activas de 16 a 64 años según discapacidad 
en 2020, la contratación de la población con discapacidad aumentó en 
un 3.0 % respecto al año 2019. 


Actualmente, las políticas de inclusión social solo existen en papel y 
discursos políticos, al no verse resultados óptimos que impacten en la 
vida cotidiana de personas con discapacidad auditiva, quienes buscan la 
realización personal y profesional al lado de una familia y con plena 
participación dentro la sociedad. Cabero y Córdoba (2009) señalan la 
importancia de diferenciar correctamente entre los conceptos de integra- 
ción e inclusión, para evitar vanagloriarse de ser inclusivos cuando se 
tiene a personas dentro de las aulas de clases aisladas de sus compañeros 
y maestros por la limitante de la comunicación, y a su vez la teoría de la 
integración socio — laboral, el reconocimiento familiar, la independencia 
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personal, favorecen al incremento de la autoestima estableciendo lazos 
y relaciones con las personas dentro de su entorno. 


6. CONCLUSIONES 


La inclusión en las escuelas, la cual contempla un giro de los modelos 
educativos partiendo de la práctica docente como eje, no ha tenido éxito, 
puesto que no se ha logrado la inclusión de las personas en esta situa- 
ción. Hay amplias oportunidades de mejora en las políticas sociales. 


Es urgente renovar el sistema educativo y entender que la exclusión se 
propicia desde el momento en que se generan las divisiones de grupos, 
se deben emplear modelos que incluyan el uso de la tecnología y otras 
estrategias como programas de sensibilización de la sociedad en cual- 
quier ámbito y la implementación de intérpretes, dando la oportunidad 
de empleo para otras personas, así como la inserción desde los primeros 
niveles en las escuelas a personas con discapacidad auditiva y fomentar 
el camino a la inclusión. 


Entre las principales limitantes para la inclusión tanto en la educación 
formal, como la integración laboral, destacan la comunicación mediante 
el lenguaje de señas, programas de sensibilización tanto en niveles ad- 
ministrativos hasta operativos, adecuación de la infraestructura y ade- 
cuación de los programas de estudio y capacitación para el área laboral. 


Se recomienda buscar la integración de la empresa con la escuela y orga- 
nizaciones sociales, para concretar acciones inclusivas, observadas desde 
tres puntos de vista diferentes, pero en busca de objetivos comunes. 
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SECCIÓN V 


FORMACIÓN A LO LARGO DE LA VIDA 


CAPÍTULO 55 


NUNCA ES TARDE PARA APRENDER: 
ALFABETIZACIÓN DIGITAL PARA PERSONAS 
ADULTAS MAYORES EN COSTA RICA 


CATALINA ARGUELLO-GUTIERREZ24 
Universidad Internacional de La Rioja (UNIR) 


1. INTRODUCCION 


Los cambios producidos por el uso masivo de las tecnologias de la in- 
formación y comunicación (TIC) influyen en la dinámica social lle- 
vando a cambios observados en prácticamente todas las esferas de la 
interacción social. Se ha llamado sociedad de la información o era digi- 
tal precisamente al conjunto de rasgos que comienzan a dar forma a estas 
nuevas dinámicas sociales (Cezar y Suaiden, 2017; Ziemba, 2019). Va- 
rias actividades de la vida cotidiana tales como el acceso a noticias, co- 
municación con seres queridos o solicitud de servicios médicos están 
mediados por el uso de la tecnología. Esta reconfiguración social a partir 
de los avances tecnológicos no llega a todos por igual, evidenciando una 
tendencia desigual el acceso y en la capacidad de uso. En este sentido, 
para muchas personas adultas mayores conlleva un reto aprender a uti- 
lizar nuevos dispositivos como teléfonos móviles u ordenadores y en- 
tender el manejo de internet y sus aplicaciones. Entender a las personas 
adultas mayores (PAM) como usuarios y aprendices de las TIC conlleva 
superar muchos estereotipos sobre la vejez, tanto por parte de este co- 
lectivo como de la sociedad en general. Tradicionalmente, las PAM se 
han considerado un grupo vulnerable al que se le representa más desde 
una visión pasiva que activa. Se suele atribuir características a la vejez 
que no necesariamente van de la mano con el aprendizaje, sino que más 
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bien alientan a un cierre de ciclo, pérdida de capacidades y habilidades 
y dificultades de memoria y movilidad. En este sentido, los programas 
orientados a la alfabetización digital de personas mayores se encuentran 
con varias barreras simbólicas. Por un lado las dificultades de acceso a 
la tecnología propias del contexto y por otro a los prejuicios y condicio- 
namientos que rodean a las personas mayores como usuarios de las TIC. 
En este trabajo, se analizan los programas enfocados a la alfabetización 
digital de personas adultas mayores en Costa Rica. Para ello, en primera 
instancia se introduce el concepto de brecha digital y sus particularida- 
des en el contexto estudiado. Seguidamente, se presentan algunos ante- 
cedentes importantes que permiten entender el marco normativo sobre 
el envejecimiento en Costa Rica. Luego, se describen algunos de los 
principales programas de alfabetización digital y sus principales carac- 
terísticas a partir de revisión documental y entrevistas semi estructura- 
das a las personas que los dirigen. El capítulo cierra con un balance ge- 
neral del potencial impacto de los programas desde una visión de inclu- 
sión social y presenta algunos retos y desafíos que se avecinan en el 
panorama actual. 


1.1. BRECHA DIGITAL Y PERSONAS ADULTAS MAYORES 


En el contexto de la pandemia del COVID 19 se han acelerado muchos 
procesos de acceso a la tecnología, y de cierta manera, se ha visibilizado 
en grandes dimensiones lo importante que es para la ciudadanía poder 
acceder a internet y saber utilizar herramientas básicas. Si bien dos ter- 
cios de la población global tienen un teléfono móvil y 55% está conec- 
tada Internet, aún sigue siendo muy elevada la cantidad de personas a 
nivel global que no tienen posibilidad de conectarse a la tecnología o no 
poseen los conocimientos necesarios para hacer un uso eficiente de ella 
(Dutta y Lavin, 2020). Siendo que las TIC son tan relevantes en la so- 
ciedad actual, se ha afirmado que la brecha digital es la desigualdad del 
siglo XXI (Alva de la Selva, 2015). Al respecto, desde la Organización 
para la Cooperación y el Desarrollo Económicos (2020) resalta que “im- 
pulsar la conectividad y la adopción de internet es un primer paso para 
aprovechar las oportunidades de aprendizaje que aportan las nuevas tec- 
nologías en América Latina” (p. 12). En este sentido, se entiende la 
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conectividad como un aspecto clave que permite establecer una cone- 
xión entre dos o más dispositivos, siendo internet fundamental para co- 
nectar y utilizar los dispositivos tecnológicos con el mundo digital. 


FIGURA 1. Representación de la interrelación de factores de la brecha digital 


acceso a tecnología 
CONECTIVIDAD 


alfabetización digital 
CAPACIDAD DE USO 


Fuente: elaboración propia 


Debido a que esta conectividad es desigual en su distribución y uso, se 
habla de brecha digital. La definición de brecha digital ha ido compleji- 
zando e con el tiempo, y no se puede decir que exista una única brecha 
digital. Lo que si es cierto, es que puede decirse que existen niveles que 
perpetúan la brecha digital. Un primer nivel de acceso es aquel que se 
centra en la persona, unidad familia (u otros) observando si se tiene o no 
se tiene acceso a la tecnología. Suele ser de carácter binomial (sí o no) 
y es relativamente fácil de capturar. Un segundo nivel tiene que ver con 
la capacidad de uso y la calidad de este uso, siendo por ello más com- 
pleja de medir. Precisamente, se considera a la alfabetización digital 
como el principal factor explicativo de las diferencias en el uso (brecha 
de uso) (Alva de la Selva, 2015). Observando estos dos niveles es más 
enriquecedor poder desarrollar una perspectiva que contemple tanto el 
acceso a las TIC y la conectividad desde el primer nivel, como la alfa- 
betización digital del segundo nivel (Muñoz y Nicaragua, 2014). Es de- 
cir, es importante la inversión en vías de acceso a nivel de la infraestruc- 
tura de la conectividad, pero esto es insuficiente si no va de la mano con 
la inversión en desarrollo de competencias. Al respecto, es importante 
mencionar que la brecha digital se instaura en un contexto preexistente 
de desigualdad, siendo que es resultado de múltiples dimensiones rela- 
cionadas con las características socioeconómicas y sociopolíticas que 
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facilitan o limitan el acceso y uso de las tecnologías. De acuerdo a 
UNESCO (2005) se han identificado ocho factores fundamentales que 
interactúan en la brecha digital (ver Figura 2). 


FIGURA 2. Factores claves en la brecha digital de acuerdo a UNESCO 


Integridad 
Idioma Educación Empleo física 


Fuente: elaboración propia con datos de UNESCO (2005) 


Debido a que usualmente la tecnología, y en especial la más novedosa, 
suele ser costosa, la capacidad adquisitiva es una importante barrera de 
acceso a las TIC. Se ha visto que las personas/hogares y países con ma- 
yores ingresos tienen asimismo mayor facilidad de adquirir y consumir 
tecnología. Además, esto guarda relación con la geografía, ya que la baja 
densidad poblacional de las zonas rurales usualmente se traduce en que 
la inversión en infraestructura de telecomunicaciones se torne en una 
cuestión relativamente más costosa y por ende menos probable de lle- 
varse a cabo. Además, distintos estudios correlacionan la educación for- 
mal con la capacidad de utilización de las TIC (Cañón et al., 2016). Otro 
aspecto que influye es claramente el de las brechas de género existentes 
ya en las sociedades. Estas barreras influyen en la forma de uso y acceso 
a la tecnología y en concreto en Latinoamérica, se ha observado que el 
perfil de uso de las mujeres se relaciona con un alto nivel educativo y 
que suele arrastrar de base diferencias por sexo en el acceso a ciencia y 
tecnología (Acosta-Velazquez y Pedraza-Amador, 2020). Además, en 
esta misma línea, al ser el inglés el idioma vector de muchos espacios y 
herramientas digitales, aquellas personas que no lo manejan evidente- 
mente no tendrán las mismas facilidades de uso o incluso quedaran ex- 
cluidas de los procesos relacionados. Otro factor relevante es la edad, 
observándose a nivel global bajos niveles de uso en la población de 
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mayor edad. Por último, es importante resaltar que además del nivel edu- 
cativo y el empleo, se ha observado que la integridad física es un ele- 
mento indispensable de tener en cuenta. Se vuelve un reto grande poder 
garantizar el acceso a la tecnología a personas con diversidad funcional 
(p.ej. necesidades educativas especiales, discapacidad) o preparar for- 
maciones adecuadas que eviten la exclusión digital (Amador, 2021). 
Partiendo de esta visión, la inclusión digital se torna un concepto amplio 
y relevante que puede visibilizar cómo se relaciona el acceso y uso las 
políticas públicas y el marco de derechos humanos, siendo así que 
abarca una serie de variables que son necesarias para el proceso inclu- 
sivo. Por ejemplo, Mori (2011) propone que hay diferentes rutas que 
pueden vincularse con la inclusión digital. Siendo así que habría dife- 
rencias en el “acceso”, “alfabetización digital” y la apropiación de las 
tecnologías. Es decir, se relaciona con la noción de brecha digital siendo 
que hay niveles de posibilidad de uso y no solamente de acceso. Al res- 
pecto, la alfabetización digital se ha propuesto como un elemento crítico 
para contribuir a disminuir la brecha digital en el aspecto de desarrollo 
de competencias. Por su parte, Chacón et al. (2017) recuerdan que en la 
sociedad actual, la inclusión digital es un proceso de inserción social que 
se torna indispensable para el desarrollo de las comunidades. Desde esta 
visión, el acceso y uso de tecnologías es un aspecto sumamente relevante 
para todas las personas en la dinámica social, siendo de vital importancia 
las políticas y acciones específicas que puedan desarrollarse para facili- 
tar tal fin. Es así como las políticas públicas tendrían que ser capaces de 
resaltar el papel positivo de las nuevas tecnologías entendiéndolas como 
instrumentos capaces de crear oportunidades para fomentar la inclusión 
de las personas mayores en todos los ámbitos de la vida cotidiana (Huen- 
chuan, 2019). La inclusión digital se considera, entonces, una manera de 
promover la inclusión social (Andreasson, 2015). Los programas de al- 
fabetización digital que se orientan y adecuan a las necesidades de las 
personas adultas mayores pueden potencialmente ser herramientas cla- 
ves que contribuyan a agilizar la inclusión social de las PAM y acompa- 
ñarles en el proceso de adaptación o actualización de capacidades. Al 
respecto de su impacto en las personas adultas mayores puede verse una 
excelente revisión bibliográfica sobre el tema en Mora-Chavarría, y 
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González-Matamoros (2022) y trabajos recientes en la región sobre esta 
temática (Benavides y Chipana, 2021; Flores, 2020). 


1.1.1. acceso y uso de internet en costa rica 


La esperanza de vida ha ido en aumento a nivel global y se espera que 
para 2025, haya 1.200 millones de personas mayores de 60 años, vi- 
viendo en países en desarrollo dos terceras partes de ellas. De acuerdo 
con el informe “Perspectivas de la Población Mundial”, elaborado por 
Naciones Unidas (UN, 2017), en la actualidad hay en el mundo más per- 
sonas de edad avanzada por habitante que nunca antes, y esta proporción 
sigue en aumento. En la región de América Latina, se ha registrado que 
aún siguen siendo bajos los niveles de acceso a las TIC, siendo que aún 
es insuficiente cuando en algunos países casi el 50% la población no 
tiene acceso a ellas (Bisset et al., 2015). Según estimaciones de la Co- 
misión Económica para América Latina (CEPAL) en la región, el 54% 
de las personas mayores de 66 años no tienen conexión a Internet (CE- 
PAL, 2021a). En la actualidad, las personas adultas mayores muestran 
estadísticas de uso y acceso a las TIC muy por debajo de otros grupos 
socioeconómicos. Al respecto, Sunkel y Ullman (2019) mencionan que 
esta tendencia es bastante evidente en los países latinoamericanos. De 
acuerdo a datos estimados por el Instituto Nacional de Estadística y Cen- 
sos (INEC) la población adulta mayor en Costa Rica, está conformada 
por un total de 476 756 personas, lo cual corresponde al 9,2% de la po- 
blación total. La distribución por sexo en las PAM es del 52,9% mujeres 
y el 47,1% hombres. Datos de la Encuesta Nacional de Hogares (INEC, 
2020) muestran que cuando a las PAM se les pregunta por los el uso de 
tecnología y dispositivos en los últimos tres meses el 41,3% reporta ha- 
ber usado internet, el 11,2% ordenador (computadora portátil, de escri- 
torio y tableta) y el 66,3% teléfono móvil. Datos recientes de conectivi- 
dad de las personas adultas mayores por sexo pueden verse en el Gráfico 
l. 
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GRÁFICO 1. Porcentajes de conectividad de las PAM en Costa Rica de acuerdo al sexo 
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Fuente elaboración propia con datos de INEC (2021) 


De acuerdo con datos del último Censo realizado en Costa Rica”, de 
entre las personas mayores de 65 años solamente el 14% utilizaba inter- 
net (INEC, 2012). Datos más actualizados, muestran que durante 2017 
en hogares en los que solo viven personas mayores de 65 años tan sólo 
el 27% tenían acceso a internet, el 70% tenía teléfono móvil, y apenas 
8% tenían ordenador (Programa Institucional Sociedad de la Informa- 
ción y el Conocimiento [PROSIC], 2018). De forma interesante es po- 
sible observar que para 2020 alrededor del 87% de los hogares tenían 
acceso a internet, pero que de aquellos hogares sin conexión además de 
ser por una barrera económica para acceder a la tecnología (31%) y ser- 
vicio no disponible por falta de infraestructura (5%), un 15% dijo no 
saber cómo utilizarlo y un 38% que no lo necesita (PROSIC, 2020). Lo 
que indica que no es una cuestión solamente de acceso sino de capacidad 
de uso que a su vez genera exclusión. 


25 Actualmente se está en fase de recolección de información de la versión del Censo 2022. 
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1.1.2. CONTEXTO Y MARCO NORMATIVO 


El marco normativo en Estado costarricense se articula desde la Ley In- 
tegral de la Persona Adulta Mayor N°7935, promulgada en el año 1999 
y en la cual se establecen pautas para garantizar el ejercicio ciudadano 
de los PAM. A final global sus objetivos se enfocan en propiciar formas 
de organización y participación de las personas adultas mayores permi- 
tiéndole a su vez al país aprovechar la experiencia y el conocimiento de 
esta que este colectivo posee. Esta ley establece el derecho al acceso a 
la educación, en cualquiera de sus niveles. En este mismo año de 1999, 
se creó el Consejo Nacional de la Persona Adulta Mayor (CONAPAM), 
siendo que el Estado es un ente rector en materia de envejecimiento y 
vejez. 


A partir de la instauración del CONAPAM, se cuenta con una entidad 
que formula políticas y planes nacionales, y está a cargo de la promo- 
ción, ejecución, evaluación y coordinación de programas, políticas inte- 
grales, proyectos y servicios que se implementan por parte de las enti- 
dades públicas y privadas con el objetivo de garantizar el mejoramiento 
de la calidad de vida de la población de PAM. De acuerdo con sus fun- 
ciones, el CONAPAM ha impulsado la Política Nacional de Envejeci- 
miento y Vejez (PNEV) para el periodo de 2011-2021, que ha servido 
de base para la orientación de las acciones de políticas públicas hacia 
PAM. Una vez que se ha terminado la vigencia se ha impulsado la PNEV 
para 2021-2031, que pretende dar continuidad a los lineamientos estra- 
tégicos y objetivos. Además, se complementará de un Plan de Acción 
que consignará acciones, indicadores y metas a lograr para el periodo 
determinado por la PNEV. 


Asimismo, se cuenta con una Estrategia Nacional para un Envejeci- 
miento Saludable, que se constituye como un esfuerzo de diversos mi- 
nisterios públicos costarricenses, la Organización Panamericana de la 
Salud, la Organización Mundial de la Salud, así como la Universidad 
Nacional y la Universidad de Costa Rica, entre otras. Se trata de un do- 
cumento en el cual se establecen las prioridades del Estado en relación 
con la población adulta mayor, en lo referente a garantizar sus derechos 
y la promoción de su bienestar. Persigue la mejora en la calidad de vida 
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de esta población, así como el establecimiento de un modelo que pro- 
mueva la salud y el envejecimiento saludable. Política Nacional de En- 
vejecimiento y Vejez, estratégica, plantea una acción relacionada con 
“facilitar el acceso de las personas adultas mayores a aprender y usar las 
nuevas tecnologías de la información y la comunicación” (Consejo Na- 
cional de la Persona Adulta Mayor, 2013, p. 17). En esta estrategia na- 
cional se plantea en varias ocasiones la necesidad de brindar acceso y 
capacitación a las PAM con miras a incrementar sus capacidades y au- 
tonomía. Es así como se puede apreciar en el eje no. 2 llamado “entornos 
saludables que favorezcan el envejecimiento”, aquellos objetivos rela- 
cionados con el acceso a servicios tecnológicos para fomentar la auto- 
nomía y propiciar un envejecimiento saludable. 


FIGURA 2. Espacio virtual sobre la Política Nacional de Envejecimiento y Vejez 


ELABORACIÓN DE LA 


POLÍTICA NACIONAL DE 
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Fuente: https://bit.ly/309h2NJ 


Ante este panorama, en los últimos cinco años se han realizado varios 
estudios e investigaciones que dan cuenta de los procesos de inclusión 
digital de las PAM. Asimismo, destacan algunas intervenciones que bus- 
can brindar capacitaciones y analizar el impacto de las mismas sobre la 
calidad de vida y los procesos de envejecimiento saludables. En este 
contexto, Rivera y Urbina (2019) realizan un estudio cuya finalidad ha 
sido analizar un proceso de alfabetización tecnológica como proyecto de 
extensión en manejo básico de oficinas, contribuyendo así a ser un 
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aporte significativo para la gestión de la vida cotidiana. Sus principales 
conclusiones son que las personas mayores se benefician de este tipo de 
programas y que es fundamental abogar por que sean accesibles y sin 
fines de lucro para poder llegar a más personas interesadas. Varios estu- 
dios, concluyen que aquellas PAM que tengan acceso a las TIC tendrán 
mayores posibilidades de mejorar su calidad de vida (Castro et al., 2016; 
Concepción-Breton et al., 2020). Además entre los hallazgos más rele- 
vantes en el área se observa que principales obstáculos para el aprendi- 
zaje y el uso de las TIC están relacionados con la falta de oportunidades 
y de entornos de aprendizaje adecuados (Castro, 2018, 2021). Observa- 
ciones de la CEPAL apuntan que Costa Rica destaca con un rápido cre- 
cimiento de la población mayor, que en menos de 70 años se estima que 
pasará a representar el 35% de la población total (CEPAL, 2021b). Ante 
este panorama, y a pesar de los esfuerzos conjuntos de parte del Minis- 
terio de Ciencia, Innovación, Tecnología y Telecomunicaciones (MI- 
CITT) sigue habiendo dificultades para una implementación real de la 
inclusión digital como política pública. Sigue siendo una tarea en pro- 
ceso el facilitar no solamente el acceso en términos de conectividad y 
facilitar espacios de aprendizaje y desarrollo de competencias que per- 
mitan el uso de una forma significativa y productiva para la calidad de 
vida de las personas. En concreto, el II Informe de estado de la situación 
de la persona Adulta Mayor en Costa Rica (ESPAM), menciona que “se 
detectan casos por la incorrecta implementación o falta de recursos tec- 
nológicos que han vulnerabilizado el acceso a otros derechos” (pp. 98- 
97). Además, otros autores mencionan que hay serias limitaciones en el 
sistema educativo en general para hacer frente a la inclusión de PAM 
por lo que se debe seguir trabajando por lograr mayor representatividad 
y adaptación para las necesidades actuales de esta población (Gamboa 
Gamboa et al., 2019). 


2. OBJETIVOS 


Este trabajo tiene por objetivo principal valorar el abordaje de los pro- 
gramas socioeducativos en tecnología para personas adultas mayores 
(PAM) en Costa Rica. Para lograr esto, se han establecido tres objetivos 
específicos relacionados con: 
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a. Identificar programas específicos en Costa Rica que se de- 
diquen a la intervención socioeducativa en tecnología en- 
focados a PAM. 

b. Describir las acciones que se realizan dentro de estos progra- 
mas e identificar cambios ocurridos a partir de la pandemia del 
COVID-19. 

c. Conocer el impacto que tienen los programas en la inclusión 
social de las personas adultas mayores. 


3. METODOLOGIA 


Se ha diseñado una estrategia exploratoria y descriptiva usando las téc- 
nicas de entrevista semi estructurada y revisión documental. Como pri- 
mer aspecto clave se realizó una búsqueda de la normativa y organiza- 
ción del tema en el contexto costarricense. Seguidamente, se identifica- 
ron las instituciones y programas relevantes en el área de alfabetización 
digital. Una vez identificadas las personas responsables se les envío una 
solicitud de contacto explicando las motivaciones del estudio y solici- 
tando su participación en la entrevista semi estructurada. Con miras a 
agilizar el proceso se envió por medio de correo electrónico la guía de 
entrevista a personas participantes y algunas personas la contestaron por 
vía escrita. Si algún tema no hubiera sido abordado o no estuviera claro, 
igualmente se organizó una reunión virtual para aclarar estos puntos. 
Una vez que hubieran accedido a participar el proceso se llevó a cabo de 
forma virtual. Cuando se completaron las entrevistas a las personas res- 
ponsables, se procedió a analizar la información de acuerdo a las cate- 
gorías de la guía de entrevistas. En la Tabla 1 pueden verse las institu- 
ciones que estuvieron representadas en la recolección de información. 
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TABLA 1. Instituciones que respondieron a la entrevista y fecha de creación 


Imagen representativa Nombre de la institución/Programa | Activo desde 
Ç y Consejo Nacional de la Persona 1999 
Adulta Mayor 
, Ministerio de pe Innovación, tec- Programas 
mL g'a y desde 2008 
telecomunicaciones. 
Asociación Gerontológica Costarri- 1980 
ageco cense 
Programa Institucional para la per- 
ia tai sona Adulta y Adulta Mayor PIAM, fae 
1A mi: ~~ _ | vinculado a la Universidad de Costa 
y Adulta Mayor Rica (UCR) 
Proyecto educativo para la persona 
TE Tecnológico adulta mayor (PAMTEC), vinculado al 2005 
ga Costin Instituto Tecnológico de Costa Rica 
(TEC) 
2000 como Pro- 
Programa de atención integral de la | grama inte- 
persona adulta mayor (PAIPAM),vin- | grado. 2008 
culado a la Universidad Nacional | como Universi- 
(UNA) dad para Perso- 
nas Mayores 


Fuente: elaboración propia 


Además de contactar y entrevistas a las personas responsables de estos 
programas, se realizó una entrevista virtual con una de las investigadoras 
principales de los proyectos de investigación que actualmente se en- 
cuentran en ejecución en Costa Rica. Esto permitió tener una perspectiva 


actualizada de otros programas que se están implementando desde el 
componente de diseños basados en la investigación. 
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4. RESULTADOS 


Se describen siete programas o proyectos que se vinculan directamente 
a la alfabetización digital de las personas adultas mayores en Costa Rica. 
Debido a la naturaleza de las instituciones se han agrupado las entidades 
estatales en un solo apartado, luego una entidad independiente, los pro- 
gramas asociados a Universidades y finalmente los proyectos de inves- 
tigación. Resalta a primera vista que la mayoría de los programas están 
vinculados a entidades universitarias públicas. Se pueden en la tabla 2 


las principales características. 


TABLA 2. Balance general de los programas de alfabetización digital para PAM 


Nombre de la insti- 
tución que ofrece el 
programa 


Principales fortalezas 


Principal limitación 


Impacto pandemia 


Asociación Geronto- 
lógica Costarricense 


Tiene varios progra- 
mas, todo su queha- 
cer se enfoca a PAM. 
Tiene personal capa- 
citado y se da segui- 
miento. 


Durante la pandemia 
ha visto disminuido el 
alumnado 


Pudo seguir impar- 
tiendo cursos. Ha 
retomado presen- 
cialidad. 


Programa Institucio- 
nal para la persona 

Adulta y Adulta Ma- 
yor PIAM, vinculado 
a la Universidad de 

Costa Rica (UCR) 


Los programas son 
continuos y se vincu- 
lan a estructura se- 
mestral universitaria. 
Personal capacitado y 
con financiación. 


Acceso a laboratorios 
de cómputo o salas 
multimedia. Principal- 
mente se enfoca a 
personas urbanas y 
universitarias. 


Pudo seguir impar- 
tiendo cursos. Ha 
retomado presen- 
cialidad. 


Proyecto educativo 
para la persona 
adulta mayor (PAM- 
TEC), vinculado al 
Instituto Tecnoló- 
gico de Costa Rica 
(TEC) 


Enfoque intergenera- 
cional. Vinculación 
universitaria. Personal 
capacitado. 


Funciona en parte con 
voluntariado. No ha- 
bía preparación para 
dar continuidad virtual 


No pudo estar ac- 
tivo en pandemia. 
No ha vuelto a la 
presencialidad. 


Programa de aten- 
ción integral de la 
persona adulta ma- 
yor (PAIPAM), vincu- 
lado a la Universi- 
dad Nacional (UNA) 


Vinculación universita- 
ria. Personal capaci- 
tado. 


No hay presupuesto 
asignado. Funciona 
en parte con volunta- 
riado. No había prepa- 
ración para dar conti- 
nuidad virtual. 


No pudo estar ac- 
tivo en pandemia. 
No ha vuelto a la 
presencialidad. 


Fuente: elaboración propia 
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4.1. CONAPAM Y MICCIT 


Como primer aspecto, hay que destacar que debido al envejecimiento 
poblacional y a la importancia que cobran las TIC el CONAPAM como 
ente rector y en colaboración con el MICCIT ha impulsado programas 
orientados a la alfabetización digital, entre ellos a las PAM (MICCIT, 
2014). Esta iniciativa se apoyaba en los llamados Centros Comunitarios 
Inteligentes (CECI), operativos desde el año 2008 y que posibilitan dar 
capacitaciones tecnológicas para personas mayores de forma gratuita a 
través de diversos cursos y capacitaciones. Si bien estos programas han 
siguen operativos, se han detectado limitaciones importantes. Entre 
ellas, que no se cuenta con personal específicamente capacitado para 
atender a PAM en los CECI, falta de coordinación y seguimiento entre 
el CONAPAM y MICCIT, además de complicaciones para dar apoyo 
virtual a los CECI. De acuerdo a la entrevista con la persona responsable 
del MICCIT, es necesario poder fortalecer este programa y darle un se- 
guimiento realista y coherente con las necesidades de las PAM. Por parte 
del CONAPAM, comentan que los 30 CECI destinados para PAM co- 
menzaron a ser utilizados por personas adultas mayores con cursos. Sin 
embargo, a partir de la pandemia los centros cerraron las puertas y desde 
entonces se usan para los residentes de los hogares de larga estancia y 
algunos usuarios de los centros diurnos donde se instalaron los CECI. 


4.2. ASOCIACIÓN GERONTOLOGICA COSTARRICENSE (AGECO) 


Es una de las principales instituciones en el país en ofrecer opciones de 
participación social a las PAM. Los programas del área de tecnologías 
se inician en 2005. Comenzaron con cursos orientados a la capacitación 
del uso del ordenador y programas ofimáticos y han ido incorporando 
acciones formativas sobre el uso del teléfono móvil, fotografía y uso de 
internet, con un total de 30 cursos en el área de tecnologías. Antes de 
pandemia, los cursos de tecnologías aumentaron año con año, tras la 
motivación de muchas personas adultas mayores de perder el miedo a 
utilizar las tecnologías, aprender su uso, utilizarlas como medio de in- 
formación y comunicación, compartir con otras generaciones, aplicarlas 
a su vida cotidiana, realizar proyectos personales y acceso a las opciones 
de empleo entre algunos intereses. A partir de la pandemia se incluyó en 
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las sesiones el apoyo tecnológico del uso la plataforma con el fin de 
poder seguir dando los cursos. Asimismo, esto requirió capacitar al per- 
sonal facilitador en el uso de la plataforma y acompañamiento tecnoló- 
gico de la plataforma educativa. Es importante resaltar que si bien ha 
disminuido el alumnado durante la pandemia se continúa dando cursos 
y actuablemente hay ya cursos tanto virtual como presencial. En general 
la participación es del 78% por parte de mujeres y 22 % de hombre. 
Cada período se aplica un instrumento de evaluación para conocer la 
percepción de las personas mayores con relación a proceso de matrícula, 
satisfacción con la persona facilitadora y desarrollo del curso. 


4.3. PROGRAMA INSTITUCIONAL DE LA PERSONA MAYOR (PIAM) 


Este programa se imparte desde la UCR. Se inició con el módulo de TIC 
en 2005 y desde 2010 se organizan los contenidos de cursos con una 
estructura del conocimiento que abarcaba principios de computación I 
(temáticas generales sobre el uso del ordenador), principios de compu- 
tación II (Word y parte de Excel), principios de computación III (Excel 
completo y Power Point). Una vez que las personas estudiantes finalizan 
estos tres cursos pueden acceder a los siguientes Internet I y II, enfoca- 
dos a obtener conocimientos básicos de navegación por la web, usos del 
correo electrónico, de las redes sociales e incluso la elaboración de un 
blog. Se ha observado la necesidad de actualizar los contenidos de 
acuerdo a las necesidades de las PAM, por ello, nuevos cursos han sur- 
gido en gran medida por las necesidades e intereses educativos de las 
personas mayores en el aprendizaje de las nuevas tecnologías. Hay un 
deseo no solamente de conocer algunas tecnologías y/o herramientas, 
sino profundizar en ellas. De ahí que muchas veces, las mismas personas 
estudiantes, piden abrir grupos más avanzados con tal de seguir profun- 
dizando en la materia. Durante la pandemia pudieron continuar los cur- 
sos y les he servido de experiencia para poder brindar actualmente cur- 
sos en las dos modalidades y actualizar los mecanismos de evaluación. 


4.5 PROYECTO EDUCATIVO PARA LA PERSONA ADULTA MAYOR (PAMTEC) 


PAMTEC nace en el año 2005 en el marco de actividades de la Subco- 
misión de Persona Adulta Mayor del Consejo Nacional de Rectores. El 
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proyecto se encuentra adscrito a la Vicerrectoría de Investigación y Ex- 
tensión y liderado por el Centro de Vinculación. El proyecto no tiene un 
presupuesto asignado y depende de la colaboración voluntaria de docen- 
tes y facilitadores externos. La oferta de cursos varia cada semestre a 
semestre, no obstante, en promedio se brindan veinte cursos semestrales. 
Generalmente el porcentaje de personas matriculadas por género es de 
75% Mujeres 25 % Hombres, siendo que hay mayoría de mujeres en 
todos los cursos. En cuanto al seguimiento y evaluación de los cursos 
dependen de cada facilitador. Debido a la pandemia, los cursos presen- 
ciales en el área de tecnología para los años 2020 y 2021 se suspendieron 
y a la fecha no se han retomado. No se ha implementado aún una oferta 
de cursos virtuales, ya que es difícil ofrecer cursos en esta modalidad a 
personas que carecen de conocimientos previos y que no cuentan con 
una computadora en su hogar. 


4.6. PROGRAMA DE ATENCIÓN INTEGRAL DE LA PERSONA ADULTA MAYOR 
(PAIPAM) 


Este programa se vincula a la Universidad Nacional y se inicia en el 
2000, produciéndose cambios significativos en los cursos libres desde el 
año 2008 (León-Fernández, 2016). En concreto, este programa se com- 
pone de cuatro cursos enfocándose como principal meta el impacto en 
el bienestar de las PAM. En él trabajan de manera voluntaria dos perso- 
nas que facilitan los aprendizajes y capacitaciones. Durante la pandemia 
no se le dio continuidad a los cursos. Esto debido a que las personas 
facilitadoras no estaban capacidad para el manejo virtual de los cursos, 
habiendo poco manejo de las plataformas virtuales. Además, muchas 
veces el alumnado tampoco tenía esta habilidad. A la fecha no hay cur- 
sos abiertos todavía debido a que la Universidad no ha vuelto a la pre- 
sencialidad. No se hace seguimiento ni evaluación a los participantes o 
cursos pues es un enfoque más abierto. Si bien no se tienen datos con- 
cretos, se ha observado que existe una mayoría de hombres en la con- 
formación del alumnado de los cursos de TIC, aunque señalan que en 
los últimos cuatro años han visto crecer la población femenina. Para el 
presente año se han propuesto incrementar los cursos de TICs. 
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4.7. PROYECTOS DE INVESTIGACIÓN ACTUALES 


A partir de la búsqueda de información actualizada sobre el tema se han 
podido identificar dos proyectos de investigación enfocados en el di- 
seño, Implementación y evaluación de proyectos de alfabetización digi- 
tal. Uno se desarrolla desde la UNA y el otro desde la UCR, y a la fecha 
se encuentran vigentes o en la parte final de ejecución. En estos proyec- 
tos, se observa que el eje centro no es solamente desarrollar la capacidad 
de uso de las tecnologías sino promover el envejecimiento saludable 
desde el mantenimiento de la capacidad funcional en diversas dimensio- 
nes. De esta forma, los proyectos se enfocan en cómo las tecnologías de 
la información y la comunicación contribuyen a facilitar la actividad 
cognitiva y la interacción social. Es interesante observar cómo la pro- 
puesta cambia sustancialmente y aporta un elemento mucho más enri- 
quecedor al proceso de aprendizaje, ya que busca ser una herramienta 
para promover salud desde una visión de envejecimiento saludable y no 
se queda solamente en la capacitación para un uso específico de un dis- 
positivo o programa. Desde una visión de país, esto ha sido posible gra- 
cias al esfuerzo que se ha ido gestado por parte de varias instituciones 
para visibilizar la adultez mayor como una etapa importante en el desa- 
rrollo humano y para propiciar acciones inclusivas en este sentido. Estos 
nuevos proyectos se basan en estudios que han podido identificar facto- 
res que dificultan el acceso de personas adultas mayores a las TIC en su 
vida cotidiana, tales como ubicación geográfica los miedos y ansiedades 
subjetivos frente al uso de la tecnología y el apoyo de familiares, y han 
desarrollado intervenciones orientadas a mejorar la calidad de los servi- 
cios e intervenciones. En la entrevista con la investigadora principal, 
Dra. María Dolores Castro Rojas, comentaba que era muy importante 
que los aprendizajes fueran significativos e inclusivos para las PAM, por 
ejemplo a través de capacitaciones sobre ciudadanía digital (documento 
de identidad, acceso a servicios). Además, se trabaja desde lo identifi- 
cado por las mismas personas adultas mayores como sus miedos y an- 
siedades frente a la tecnología, lo cual tiene mucha relación con los es- 
tereotipos que la misma sociedad tiene sobre las PAM como aprendices 
y usuarias de las TIC. 
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4.7.1. Acciones de los proyectos 


Uno de los proyectos se titula: “Construyendo oportunidades de apren- 
dizaje de las tecnologías de la información y la comunicación para po- 
blación adulta mayor: representaciones sociales, actitudes, estereotipos 
y prácticas alrededor del uso de las TIC por parte de personas mayores”. 
Su periodo de vigencia finaliza en 2022. El principal aporte es la adap- 
tación a las PAM en entornos rurales de una propuesta validada y diseña. 
La propuesta se enfoca en tres fases: a) adaptación a de la intervención 
con tic que incluye estrategias para la estimulación y entrenamiento cog- 
nitivo, la interacción social con pares, y gestión de la reacción emocional 
ante el contacto con las tic; elaboración de material de aprendizaje para 
personas facilitadoras y para pm participantes; (b) evaluación de la in- 
tervención sobre dos variables clave: rendimiento cognitivo y el bienes- 
tar subjetivo; (c) capacitación y acompañamiento a CECI, para replicar 
la propuesta y diversificar los servicios que se ofrecen a las PAM. En 
este caso puede observar como el desarrollo repercute en un cambio di- 
recto en la forma en que los CECI se reorganizar y adaptan para brindar 
servicios de acuerdos a las necesidades y capacidades reales de las PAM 
en las regiones de estudio. El otro proyecto, se titula: “Construyendo 
oportunidades de aprendizaje de las Tecnologías de la Información y la 
Comunicación para población adulta mayor: representaciones sociales, 
actitudes, estereotipos y prácticas alrededor del uso de las TIC por parte 
de personas mayores”. Se encuentra vigente hasta el año 2023 y surge 
desde la preocupación de que aún son pocas las PAM que utilizan las 
tecnologías. De acuerdo a investigación previa en el área, las investiga- 
doras han identificado que una de las barreras que enfrentan las PAM 
para usar las TIC es la falta de apoyo o apoyo inadecuado de parte de 
sus familiares, amigos y docentes para aprender a utilizar las TIC. Este 
proyecto tiene como objetivo explorar las representaciones sociales, es- 
tereotipos y actitudes de familiares, docentes y personas mayores sobre 
las personas mayores como aprendices TIC y analizar cómo esos conte- 
nidos se relacionan con el apoyo que se ofrece a las PAM para que 
aprendan y utilicen las TIC. Se prevé que la información recolectada 
sirva de insumo para el diseño y validación de un instrumento que evalué 
las actitudes y estereotipos hacia las personas mayores como aprendices 
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TIC, y finalmente, en conjunto con los grupos sociales participantes, se 
identificarán estrategias de apoyo para el aprendizaje de las TIC que re- 
sulten apropiadas para las personas mayores y sus redes sociales. Es de- 
cir, este proyecto aspira a contribuir a la poca investigación existente 
sobre las dimensiones concretas que influyen sobre el uso desde una vi- 
sión de representaciones sociales y además propone la creación de ins- 
trumentos que a su vez ayudarán a entender mejor el panorama actual y 
el contexto en el que se pueden llevar a cabo intervenciones similares. 


5. DISCUSIÓN 


A partir de la recolección y análisis de información, se ha podido cum- 
plir con el objetivo de visibilizar las acciones en el contexto de alfabeti- 
zación digital para personas adultas mayores en Costa Rica. En términos 
generales, se puede observar cómo estos programas brindan oportunida- 
des para una mejora sustancial de sus condiciones cognitivas, laborales, 
de salud y de calidad de vida en general en el mediano y largo plazo para 
las PAM. Desde un enfoque de envejecimiento saludable, las TIC pue- 
den convertirse en facilitadores de la inclusión social de las personas 
mayores, siempre que servicios y acciones se diseñen teniendo en cuenta 
sus necesidades y requerimientos. A partir de la valoración varios pro- 
gramas, se puede notar que esta preocupación está en la mente de las 
personas responsables y que cada vez hay una inclinación mayor por no 
solo enfocarse en proveer espacios de acceso y capacitación de uso, sino 
además hacer saliente su papel desde un componente cognitivo, relacio- 
nal y de salud integral. La mayoría de las personas adultas mayores se 
enfrentan a dificultades relacionadas con la edad para aprender y utilizar 
las TIC en la vida cotidiana vida cotidiana. Estudios en el área las rela- 
cionan principalmente con tres aspectos, 1) las limitaciones en las fun- 
ciones motoras y cognitivas, 2) las resistencias a aprender y a utilizar las 
TIC, 3) los estereotipos asociados a una visión negativa de las PAM y/o 
del envejecimiento y/o las TIC (Castro Rojas, 2021; De Palo et al., 2018; 
Morrison y McCutheon, 2019). Es por ello, que el papel de los proyectos 
de investigación en curso es clave para brindar conocimiento local y ac- 
tual sobre estas barreras y formas adecuadas de superarlas. A nivel más 
de una visión nacional, es satisfactorio poder leer que en el nuevo 
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informe del MICITT de mayo de 2022, se establece con mayor claridad 
la importancia de visibilizar las necesidades de las personas adultas ma- 
yores en temas de competencias digitales. En concreto el informe pro- 
pone que tanto las telecomunicaciones y las TIC “...se convierten en un 
gran aliado ya que tienen un papel fundamental en la creación de entor- 
nos adecuados para promover condiciones saludables y abordar los 
desafíos que conlleva el envejecimiento, empoderando a las generacio- 
nes mayores” (MICITT, 2022, p.156). 


6. CONCLUSIONES 


Las personas adultas mayores constituyen una población en latente 
riesgo de exclusión tecnológica. Esto se debe a que existen factores de 
tipo personal, formativo, social y gubernamental que dificultan su inser- 
ción efectiva en la sociedad de la información. Si bien ha habido avances 
en el tema de acceso a la conectividad y en programas de alfabetización 
digital hay aún camino por recorrer. Desde el punto de vista de lo for- 
mativo, ha comenzado el cambio a una visión más integral, no obstante, 
siguen habiendo limitaciones de infraestructura y de financiación. A ni- 
vel de la estructura normativa, existen vías para que se puedan organizar 
y comunicar de una manera más efectiva las acciones de CONAPAM y 
de MICITT, por lo que se espera que en los próximos años se establez- 
can acciones más específicas que incidan en la implementación de los 
proyectos conjuntos. Hay un predominio de acciones orientadas a po- 
blación urbana y con educación media. Las acciones que buscan exten- 
der otros factores de la brecha digital como la geografía y la educación 
son bienvenidas, y las acciones de expansión de AGECO y de los pro- 
gramas de investigación fuera del área metropolitana serán cruciales 
para ello. A la fecha, los principales impulsores de programas de alfabe- 
tización digital se vinculan a proyectos universitarios. Sería conveniente 
evaluar las posibilidades de brindar espacios de capacitación tecnoló- 
gica para PAM involucrando a líderes comunitarios y buscando la crea- 
ción de redes de trabajo con la familia, y con personas de otros grupos 
sociales. Esto facilitará la inclusión social reforzando las relaciones in- 
tergeneracionales e interpersonales. Finalmente, es fundamenten que las 
propuestas y acciones de alfabetización digital estén apoyadas desde las 
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políticas públicas para la democratización del acceso a Internet y a los 
servicios públicos digitales dirigidos a este grupo poblacional. Siempre 
es posible seguir aprendiendo y facilitar las condiciones para que esto se 
produzca de la mejor manera contribuirá a crear una inclusión real de 
las personas mayores en la sociedad costarricense. 
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1. INTRODUCCIÓN 


La reinserción social es un proceso de retorno a la comunidad. Pero 
cuando hablamos de personas que han cumplido penas de prisión, no se 
trata de volver a la vida anterior sino de generar un nuevo estilo de vida 
prosocial. Es decir, abandonar la conducta delictiva, entrenar nuevas ru- 
tinas y formas de vida, construir nuevas redes sociales de apoyo orien- 
tadas a vivir en comunidad de forma responsable. La reinserción es un 
camino hacia la inclusión social, tal como afirma la Unión Europea, es 
un proceso que asegura que aquellas personas que están en riesgo de 
pobreza y exclusión social tengan las oportunidades y recursos necesa- 
rios para participar completamente en la vida económica, social y cultu- 
ral disfrutando un nivel de vida y bienestar que se considere normal en 
la sociedad en la que ellos viven. Así pues, la inclusión social no solo 
implica disponer de un hogar e ingresos mínimos para la subsistencia 
autónoma, sino que implica tener un rol social, formar parte de una 
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comunidad en la que ejercer los derechos propios de una ciudadanía ac- 
tiva y tener la oportunidad de reconocimiento social y autorrealización. 
Estos objetivos requieren de un acompañamiento socioeducativo, puesto 
que implican un proceso de capacitación y entrenamiento de las perso- 
nas penadas que deben disponer de la capacidad de construir un nuevo 
proyecto de vida prosocial, que no será posible sin las oportunidades que 
el contexto debe ofrecerles (Moles-López y Añaños, 2021). Así pues, 
dicho acompañamiento socioeducativo deber realizarse con la persona 
y con la comunidad en la que va a residir y en la que quiere participar. 
Siendo el primer paso el desistimiento del delito y el proceso de rehabi- 
litación, que deberían llevarse a cabo dentro de prisión y consolidarse 
en el proceso de salida del medio penitenciario. 


La rehabilitación se identifica como el proceso de reeducación y aten- 
ción psicosocial que permite a una persona subsanar las circunstancias 
que le llevaron a cometer un delito. Especialmente importantes han sido 
las teorías del Riesgo-Necesidad- Responsividad de Andrews y Bonta 
(2010) y el Modelo de Buena Vida de Tony Ward (2002) en los que se 
han basado diversos programas de rehabilitación. Las teorías de la cri- 
minología apuntan que para iniciar un proceso de rehabilitación es ne- 
cesario tener motivación y deseo de desistir de delinquir, participar en 
un proceso de capacitación e intervención especializada y disponer de 
redes sociales de apoyo y oportunidades de reinserción social (Cid y 
Martí, 2011). En la literatura especializada encontramos múltiples refe- 
rencias a la importancia de la familia, el entorno social próximo y la 
comunidad como agentes claves en el proceso de desistimiento, la reha- 
bilitación y posterior reinserción. Desde el paradigma de la complejidad 
(Morin, 1994) vemos como la rehabilitación y la reinserción son proce- 
sos complejos, en los que la voluntad de la persona y sus múltiples in- 
teracciones sociales, el apoyo profesional y las experiencias de convi- 
vencia comunitaria son interdependientes. La acción socioeducativa 
debe construir puentes entre las personas, sus familias y su círculo rela- 
cional más próximo: amigos, vecinos, compañeros de trabajo. Debe 
acompañar a la inserción laboral, incidiendo en el tejido empresarial y a 
la inserción social, incidiendo en la red sociocultural y deportiva que 
debe ofrecer oportunidades de participación social, para poder 
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desarrollar nuevos roles sociales. La corresponsabilidad deviene una 
práctica imprescindible para conseguir procesos exitosos. 


2. OBJETIVOS 


Nuestro trabajo pretende analizar la importancia del acompañamiento 
socioeducativo que los programas de voluntariado penitenciario llevan 
a cabo en los procesos de reinserción postpenitenciaria en el sistema de 
rehabilitación catalán, poniendo en valor su aportación al proceso de 
rehabilitación y reinserción postpenitenciaria. Así pues, nuestros objeti- 
vos han sido: 


1. Identificar las entidades que realizan programas de voluntariado 
penitenciario en Cataluña 

2. Conocer cuántos programas de voluntariado penitenciario se lle- 
van a cabo en las prisiones catalanes, y cuantos están relaciona- 
dos con el acompañamiento en la comunidad 

3. Identificar la aportación socioeducativa de los programas de vo- 
luntariado penitenciario al sistema de rehabilitación y reinserción. 

4. Realizar recomendaciones para promover un voluntariado peni- 
tenciario de calidad y orientado al apoyo socioeducativo en los 
procesos de reinserción postpenitenciaria. 


3. METODOLOGÍA 


Nuestra investigación combina dos metodologías de investigación: en 
primer lugar, desarrollamos un trabajo cuantitativo a partir de los datos 
oficiales de actividades que las entidades sociales llevan a cabo en todos 
los centros penitenciarios catalanes que nos ha permitido dar respuesta 
a los objeticos 1 y 2. Y, en segundo lugar, hemos realizado un análisis 
cualitativo a partir de 2 relatos de vida: una persona en proceso de ex- 
carcelación y una voluntaria. El análisis de dichos relatos nos permite 
dar una respuesta a los objetivos 3 y 4. 


Realizamos una revisión bibliográfica alrededor de los conceptos de 
desistimiento de la delincuencia, rehabilitación penitenciaria, acompa- 
ñamiento socioeducativo y empoderamiento personal, reinserción 
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postpenitenciaria y corresponsabilidad publico social. Dicho estudio nos 
ha permitido disponer de un marco de referencia con el que sustentar y 
contrastar el estudio de campo realizado. 


Para el análisis cuantitativo inicial hemos utilizado los datos publicados 
en el mapa de actividades de las entidades sociales que anualmente pu- 
blica la Mesa de Participación social, en adelante TPS. Este mapa recoge 
información de las actividades que las entidades sociales del tercer sec- 
tor realizan en los centros penitenciarios catalanes. El proceso está lide- 
rado por la coordinación de la TPS que, junto a las personas responsa- 
bles de la TPS de cada centro penitenciario (en adelante CP), revisan y 
actualizan todos los registros de actividad, siendo posteriormente vali- 
dado por las entidades participantes. Es una herramienta publica que re- 
coge el 100% de actividades, ello nos ha permitido escrutar el 100% de 
los programas de voluntariado penitenciario de Cataluña. Dispone de un 
sistema de clasificación de actividades según su objetivo, lugar de rea- 
lización y entidad titular, que nos ha facilitado el estudio cuantitativo. 
Hemos estudiado los mapas del período 2017-2021, realizando cálculos 
en Excel. Cabe mencionar que parte del equipo de investigación parti- 
cipó del proceso de elaboración del primer Mapa de actividades dispo- 
niendo de los datos propios del proceso de construcción de las categorías 
a través de la observación participante, facilitando el actual análisis. 


En segundo lugar, hemos realizado un estudio cualitativo exploratorio, 
en el que a través de 2 relatos de vida que nos han facilitado información 
relativa al valor de la aportación de las entidades sociales en el proceso 
de reinserción penitenciaria y las necesidades organizativas y funciona- 
les para sostener programas de voluntariado de calidad. Hemos preesta- 
blecido unas categorías de estudio para nuestra investigación: activida- 
des que llevan a cabo las entidades sociales, importancia del apoyo fa- 
miliar y el apoyo social en los procesos de reinserción postpenitenciaria, 
dificultades y retos de las personas internas derivadas de la prisoniza- 
ción, papel del voluntariado social en los procesos de reinserción post- 
penitenciaria. 


Se optó por muestreo no probabilístico por conveniencia, escogiendo un 
interno hombre “S”, puesto que mas del 93% de las personas encarcela- 
das son hombres, de 31 años, que ha sido interno en diferentes centros 
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penitenciarios (CP Joves, CP Quatre Camins, CP Lledoners i CO Bar- 
celona), condenado de diferentes delitos menores con un tiempo final de 
condena de 12 años y que ha participado en múltiples actividades orga- 
nizadas por entidades sociales en la última parte de su cumplimiento de 
pena y se encuentra en proceso de excarcelación con apoyo de dichas 
entidades. Por otro lado, se entrevistó a una mujer “R” mayor de 65 años, 
perfil habitual en el voluntariado penitenciario, voluntaria de largo re- 
corrido que participa en un programa de apoyo postpenitenciario, que ha 
sido desarrollado a partir de una experiencia piloto de mentoría postpe- 
nitenciaria. Considerando que sus aportaciones pueden servir para un 
análisis aproximativo que nos oriente para futuros estudios. Las historias 
de vida se han obtenido a través de la técnica de entrevista semi estruc- 
turada, que permite un formato dinámico que permite adaptar el desa- 
rrollo de la entrevista a los objetivos de la investigación (Cabrera, 2011) 
y posterior análisis cualitativo, a partir de la identificación de las cate- 
gorías de estudio preestablecidas. 


Respecto al rigor ético hemos recogido consentimientos informados de 
los participantes hemos tenido en cuenta el principio de confidenciali- 
dad, la consistencia y la objetividad. (Alcaraz-Moreno et al., 2012). 


4. RESULTADOS 


Los resultados muestran y ponen en valor la diversidad de los programas 
y proyectos de acompañamiento comunitario llevados a cabo por las en- 
tidades sociales en colaboración con el sistema penitenciario catalán. 
Mostrando la necesidad de combinar los programas de rehabilitación 
propios de la administración con los programas de apoyo desarrolladas 
por entidades de voluntariado social penitenciario. Hemos podido reco- 
ger la voz de las personas participantes analizando desde su perspectiva 
el valor de dichas actividades. 
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4.1. PRESENCIA DE LAS ENTIDADES EN EL SISTEMA PENITEN- 
CIARIO CATALÁN. 


A continuación, presentamos el número de entidades diferentes presen- 
tes en los centros penitenciarios ordinarios (centros destinados al cum- 
plimiento de penas preventivas y firmes en régimen ordinario) de Cata- 
luña, diferenciando su perfil: voluntariado o colaboración (desarro- 
llando programas profesionalizados) de los últimos ejercicios. 


GRÁFICO 1. Entidades de voluntariado y colaboración presentes en los CP de Cataluña 
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Fuente: Elaboración propia. A partir de datos oficiales Gencat. https://justicia.gen- 
cat.cat/ca/ambits/reinsercio_i_serveis_penitenciaris/tps/activitats/ 


En el grafico recogemos la presencia de entidades en los centros ordina- 
rios, es decir aquellos destinados al cumplimiento de penas en régimen 
de internamiento con pocas salidas de prision. A pesar de ello, algunos 
de estos centros disponen de una unidad semiabierta, en la que se con- 
centran las personas internas en régimen especial (100.2, 86.4, primera 
fase de tercer grado, etc.). Mas adelante veremos los datos de los centros 
abiertos. Observamos mayor numero de programas concertados y desa- 
rrollados por profesionales que programas de voluntariado social. En 
cuanto al voluntariado, podemos observar una tendencia creciente, a ex- 
cepción del período de afectación de la pandemia del Coronavirus en la 
que se cancelaron las entradas a prisión de todo el voluntariado 
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penitenciario. Esta reducción de programas de voluntariado, en 2020, se 
compensó con un crecimiento de programas de colaboración para dar 
respuesta a las necesidades de la población penitenciaria. También se 
observa un crecimiento de entidades que ofrecen programas de colabo- 
ración y voluntariado, muestra de la diversificación de programas que la 
mayor parte de entidades del 3er sector realizan para mejorar su presen- 
cia territorial y supervivencia. Así pues, podemos afirmar, que incluso 
en período de pandemia, las entidades sociales tienen mucha presencia 
en los centros penitenciarios catalanes, siendo una pieza relevante del 
sistema de rehabilitación y reinserción. 


Como hemos mencionado, las entidades sociales también disponen de 
proyectos en colaboración con los centros penitenciarios abiertos, aque- 
llos destinados al cumplimiento de penas en 3er grado y seguimiento de 
la libertad condicional. Hay un centro abierto en cada provincia: Tarra- 
gona, Lleida, Girona y Barcelona. Ésta última concentra un alto índice 
de población, por lo que uno de los centros penitenciarios dispone de 
una unidad independiente que podría ser considerada un centro peniten- 
ciario abierto y así lo hemos contabilizado, a pesar de su dependencia 
administrativa. A continuación, podemos ver las entidades vinculadas 
en 2021 a los centros penitenciarios abiertos. 


GRÁFICO 2. Entidades de voluntariado y colaboración vinculadas a centros penitenciarios 
abiertos en 2021 
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Los programas de colaboración de medio abierto recogen un gran nú- 
mero de actividades relacionadas con la inserción laboral, así como pro- 
gramas especializados relacionados con la etiología delictiva: Atención 
especializada a la violencia de género, la agresión sexual, la conducción, 
drogodependencias, etc. la mayor parte también colaboran con los cen- 
tros penitenciarios ordinarios, pero también encontramos entidades lo- 
cales del entorno de los centros abiertos claves en la reinserción comu- 
nitaria. Se observa menor número de programas de voluntariado que en 
centros ordinarios. Este hecho debe ser considerado como un factor po- 
sitivo, puesto que son las personas internas las que se vinculan a los 
programas de voluntariado social de la comunidad a partir de su perfil 
individual, siendo necesario un menor número de programas de volun- 
tariado en el interior del centro. La mayor parte de la oferta de volunta- 
riado son programas de acompañamiento a la comunidad, tales como 
mentorías postpenitenciarias. 


De forma general, en el año 2021 un total de 204 entidades diferentes 
colaboraron con los servicios penitenciarios catalanes: 16 entidades lle- 
vando a cabo programas de voluntariado y colaboración; 83 dedicadas a 
voluntariado social y 103 con programas de colaboración o profesiona- 
lizados. En el mismo período también se contabilizan 36 acuerdos con 
administraciones locales, comarcales y otros servicios de la propia ad- 
ministración catalana orientados a facilitar la atención especializada y la 
reinserción a la finalización del cumplimento de la pena de prisión. 


En el siguiente gráfico podemos observar la presencia de las entidades, 
durante 2021, por centros penitenciarios: 
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GRÁFICO 3. Presencia de entidades en 2021 distribuida por centros penitenciarios. 
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Fuente: Elaboración propia. A partir de datos oficiales Gencat. https://justicia.gen- 
cat.cat/ca/ambits/reinsercio_i_serveis_penitenciaris/tps/activitats/ 


En el grafico vemos como todos los centros penitenciarios incorporan 
las entidades sociales, independientemente de su tamaño, perfil de per- 
sonas internas o ubicación geográfica. Salvo algunas excepciones hay 
un cierto equilibrio entre perfiles de programas. Cabe destacar la rele- 
vante presencia de entidades sociales en centros penitenciarios pequeños 
como el CP Lledoners o el CP de Mujeres de Barcelona, dado que dis- 
ponen de mucha presencia de entidades sociales a pesar del número re- 
ducido de personas internas. 


4.2. PERFIL DE ACTIVIDADES QUE LAS ENTIDADES SOCIALES DESARRO- 
LLAN EN SERVICIOS PENITENCIARIOS 


El mapa de actividades de la TPS recoge todas las entidades de colabo- 
ración y voluntariado y establece la siguiente clasificación según el ob- 
jetivo de la acción: 


Voluntariado: aquellas en que la acción es desempeñada por personas 
voluntarias. Clasificadas en diferentes perfiles: 
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— Acompañamiento comunitario: realización de gestiones perso- 
nales, conocimiento y exploración del entorno comunitario. 


— Acompañamiento personal: formación en valores, habilidades 
parentales, apoyo emocional, etc. 


— Animación sociocultural: actividades lúdicas, culturales, de- 
portivas, etc. 


— Formación: apoyo a la formación realizada en las escuelas de 
adultos, ciclos formativos y formación universitaria a distan- 
cia; idiomas, informática, etc. 


— Promoción de la salud: Apoyo a la rehabilitación de drogode- 
pendencias, reducción de daños, prevención de enfermedades, 
promoción de hábitos saludables, etc. 


— Asesoramiento social y jurídico: atención individual en dere- 
chos sociales, civiles y penales. 


Colaboración: la acción la realizan profesionales con contrato laboral. 
Según su finalidad u objetivo se distinguen: 


— Atención intercultural: mediación cultural, gestiones de docu- 
mentación personal de personas extranjeras... 


— Acompañamiento comunitario: Atención especializada de 
apoyo postpenitenciario. 


— Formación: TIC, capacitación laboral... acreditada 


— Programas específicos de tratamiento: atención especializada 
en relación con la etiología delictiva y las necesidades perso- 
nales. 


— Socioeducativas: educación emocional, competencias trans- 
versales... 


— Promoción de la salud: rehabilitación de drogodependencias y 
reducción de daños, programas de salud reproductiva, atención 
a enfermados minoritarias... 
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— Centros educativos especializados: servicios residenciales, pi- 
sos de acogida durante el disfrute de permisos penitenciarios y 
3er grado. 


— Unidades dependientes: recursos de acogida y seguimiento so- 
cioeducativo durante el cumplimiento penitenciario. 


Observamos a continuación los perfiles de actividades, tomando como 
referencia los datos de 2019, puesto que consideramos que el período 
2020 y 2021 ha estado muy influenciado por las restricciones de con- 
tacto social derivadas de la pandemia, a la espera de su normalización 
ene le ejercicio 2022. Consideramos que el ejercicio 2019 nos permite 
analizar los resultados de la creciente presencia de entidades que se ve- 
nía desarrollando. 


Entre las actividades de colaboración recogidas identificamos 8 unida- 
des dependientes (servicios de acogida residencial para el cumplimiento 
de penas) y once centros educativos especializados para el cumplimiento 
de medidas de rehabilitación de drogodependencia, salud mental y/o 
acogida de personas en permisos de salida. También, más de 50 servi- 
cios de atención socioeducativa especializada, programas de rehabilita- 
ción, y tratamiento de distinta índole, así como, otros programas son 
formación y capacitación laboral, atención especializada en temas de 
convivencia e integración de personas inmigradas, programas de pre- 
vención de la salud, etc. 


En cuanto a los programas de voluntariado social, en la siguiente tabla 
podemos observar la diversidad de actividades que las entidades ofre- 
cen: 
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GRÁFICO 4. Perfil de actividades de voluntariado social en los centros penitenciarios ordi- 
narios en 2019 
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Fuente: Elaboración propia. A partir de datos oficiales Gencat. https://justicia.gen- 
cat.cat/calambits/reinsercio_i serveis penitenciaris/tps/activitats/ 


Vemos 79 actividades orientadas al apoyo personal y 80 actividades 
orientadas a la capacitación personal y 60 relacionadas con el tiempo 
libre. Una oferta amplia y diversificada presente en todos los centros 
penitenciarios gracias, en parte a la existencia de la TPS como motor de 
la colaboración entre servicios penitenciarios y las entidades sociales. 
Observando las actividades recogidas en el mapa de actividades de 
2021, en relación con los centros penitenciarios abiertos observamos que 
se ha realizado una oferta de actividades de animación sociocultural, 
formación en valores y otras actividades formativas que no estaban en 
los centros abiertos, pero que las restricciones de movilidad han ocasio- 
nado la introducción de estas prácticas más propias de los centros ordi- 
narios. En algunos territorios como Girona se han suscrito acuerdos con 
equipamientos culturales y lúdicos del territorio de proximidad al CP 
para facilitar la salida de las personas internas. También observamos la 
incorporación de programas de voluntariado social en todos los centros 
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penitenciarios, un sistema que ha demostrado ser eficaz a efectos de vin- 
culación de las personas internas, ofreciéndoles la oportunidad de desa- 
rrollar roles sociales proactivos a través de su participación voluntaria 
en proyectos solidarios como los bancos de alimentos o la atención a 
personas mayores. 


4.3. RELEVANCIA DE LA CONTRIBUCIÓN DE LAS ENTIDADES SOCIALES EN 
EL PROCESO DE EXCARCELACIÓN. 


En el relato de las historias de vida estudiadas hemos podido identificar 
el valor de los recursos aportados por las entidades a través de la voz de 
las personas implicadas. 


Pedimos a “S” hacer balance de su cumplimiento en prisión y manifestó 
cabizbajo “lo que más duele es a ver perdido mi juventud”, debemos 
tener en cuenta su ingreso en prisión a los 19 años. No obstante, se mos- 
traba orgulloso de haber madurado y haber tomado decisiones que le 
habían permitido llegar hasta su situación actual: trabajo, red de apoyo 
y casa de acogida: “Antes de entrar a prisión en mi agenda estaba Ra- 
chid caballo, Moha cannabis, ... Ahora está: piso de Caritas, asistente 
social de Cruz Roja, Trabajadora Social de prisión, etc.” (Interno “S”) 
Con ello mostraba la importancia de disponer de contactos de apoyo por 
parte de las entidades sociales como garantía de éxito de su salida. En 
su caso, tuvo graves problemas de salud y el médico le dijo que tenía 
que escoger entre las drogas y la vida. En ese momento “S” entró en un 
programa de metadona y empezó su rehabilitación. Una vez limpio de 
drogas hizo formación y participó en múltiples programas y actividades 
de los que había rehuido durante los primeros años: 


“Allí si quieres puedes hacer cosas, y si no quieres sigues con tu vida de 
drogas, conflictos... de la celda al patio, buscas protección de alguien y 
pasan los días. Pero si quieres también hay otra vida, se pueden hacer 
muchas cosas: deporte, actividades, me saqué la ESO y un título de ayu- 
dante de cocinero. En prisión he trabajado y ahora tengo unos ahorri- 
llos”. (Interno “S”) 


Decía haber descubierto la palabra empatía ponerse en el lugar del otro 
antes de hacer algo. Las actividades le habían aportado muchas satisfac- 
ciones, como por ejemplo haber aprendido a tocar el violín, y recordaba 
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la experiencia diciendo: “cuando aprendes te sientes bien” (Interno 
“S”). En el proceso de salida de prisión el cumplimiento con los requi- 
sitos del piso de acogida, el mantenimiento del trabajo y el contacto re- 
tomado con la familia, eran su prioridad. A lo largo de la entrevista hizo 
múltiples menciones a su familia, “S” era el benjamín de 16 hermanos, 
para él el apoyo de su madre, residente en Rumanía, durante su estancia 
en prisión ha sido muy importante y ahora quiere estabilizar su futuro y 
traerla a España para cuidar de ella: “se lo debo”. Con expresión de gra- 
vedad en el rostro relataba los efectos que había visto en sus compañeros 
los domingos, día de visitas de familia: 


“*...He visto como volvían hundidos pa dentro, por no haber podido ver 
a sus hijos y meterse de todo pa olvidar, unos gritan, otros lloran, otros 
se cabrean, a menudo lo pasas mal. Estar sin nade es lo peor. Te hundes, 
aunque no quieras”. (Interno “S”) 


Su relato señalaba, sin lugar a duda, el importante papel de la familia 
durante la estancia penitenciaria como apoyo emocional y motivación y 
compromiso con la rehabilitación. Esperaba el momento de llegar al re- 
curso para poder hacer una larga videollamada con su madre y sus pri- 
mos. “S” expuso con detalle las dificultades que debió afrontar a la sa- 
lida de prisión dijo que no solo era un problema de dinero o hogar donde 
vivir. “Necesitas aprender todo: usar un móvil, ir en metro, el precio de 
las cosas... no sabes ná.” (Interno “S”). A esto también se Refería la 
voluntaria R cuando decía: 


“Salen sin saber nada: no saben usar un móvil, manejar el dinero, con- 

trolar el tiempo para llegar a los sitios, utilizar el transporte público... 
sienten que todo el mundo les observa y les repudia. A menudo se en- 
cuentran mal, con vértigos, sin hambre, ansiedad... quizás nunca han 
vivido solos, no saben cocinar, lavarse la ropa, es un caos. Volver a em- 
pezar todo”. (Voluntaria “R’’) 


El apoyo de voluntarios en las primeras salidas programadas fue de gran 
ayuda para “S” para afrontar los miedos de la salida “A veces te mareas, 
tienes vértigo, te encuentras mal, cuesta y necesitas a alguien, si no vas 
solo es más fácil. Aún ahora, cuando salgo se me cierra el estómago y 
no tengo hambre, a veces no puedo comer” (Interno “S”). También en 
otros casos relatados por la mentora “R”. Ella habia realizado mentorías 
a internos excarcelados desde segundo grado. Médico de profesión, 


— 1046 — 


cuando se jubiló buscó alguna actividad para ayudar a la gente. Estuvo 
en diferentes entidades buscando un voluntariado social hasta que cono- 
ció el programa de “Acompañamiento postpenitenciario”. Asistió a una 
reunión informativa en la que advirtió o que compartía los valores de la 
entidad y se veía capaz de participar en el programa. Le convenció el 
apoyo que ofrecía la entidad. Debía realizar un curso de formación pre- 
vio a la primera entrada en prisión, tendría un coordinador de apoyo, 
mantendría reuniones de trabajo con otras personas voluntarias y dis- 
pondría de un móvil del programa para contactar con sus mentorados. 
Dijo que el curso de formación que ofrecen servicios penitenciarios le 
sirvió mucho para romper con los mitos con relación a la vida en la cár- 
cel y para entender a lo que se enfrentaba, vencer sus miedos y entender 
la necesidad de poner límites. Expuso diferentes casos a los que se había 
enfrentado, algunos con buena evolución y otros los había vuelto a ver 
dentro de prisión. 


Al igual que “S” señalaba que un lugar donde vivir, un trabajo y un com- 
promiso eran una clave esencial. Pero a su vez exponía como en dife- 
rentes ocasiones a la salida de prisión todos los planes trazados desde 
dentro se rompían. Después de años de prisión el miedo a la salida, las 
dificultades de la vida cotidiana, los problemas de salud física y mental, 
la soledad, pueden hacer mella y provocar recaídas. De sus diferentes 
relatos identificamos los objetivos de apoyo que “R” prioriza en el 
acompañamiento: reconectar con la familia, hacer de mediadora entre la 
familia y las personas atendidas, ayudar a pedir una nueva oportunidad, 
un apoyo; resolver problemas de documentación: gestiones de alta de 
empadronamiento, servicios sanitarios, búsqueda de recursos de aco- 
gida, formas positivas de ocupación del tiempo y restablecer rutinas dia- 
rias prosociales: 


“Las primeras semanas me dedico a acompañarles a hacer todo el pape- 
leo que tengan pendiente, buscar entidades y servicios donde les puedan 
ayudar, ayudarles a cumplir con su agenda, después viene la fase de bus- 
car lazos, necesitan conectar con alguien con su familia sus amigos y no 
siempre reciben buna respuesta, y después motivar, no dejarles caer, se 
enfrentan a muchas dificultades y necesitan saber que importan a alguien 
para eso estamos, lo he visto en los que yo he acompañado y me lo han 
dicho otros voluntarios en los grupos”. (Voluntaria “R”), 
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5. DISCUSIÓN 


Las entidades sociales formaban parte del sistema penitenciario antes de 
la transferencia de la competencia de gestión de los centros penitencia- 
rios a la Generalitat de Cataluña, conferida por el RD 3482/1983. En el 
modelo de rehabilitación de las prisiones catalanas (2010) se recoge de 
forma explícita la importante labor de las entidades. Su papel no es de 
mero colaborador externo, sino que a través de la TPS también partici- 
pan como asesoras, participando de dicho órgano consultivo orientado a 
la mejora del modelo de ejecución penal. En cada centro penitenciario 
se dispone de un referente de TPS, figura responsable de dinamizar la 
vinculación del CP con la comunidad, promover acuerdos de volunta- 
riado con entidades sociales y apoyar su labor. Por otro lado, desde la 
Secretaría de Medidas Penales, Reinserción y Atención a las Víctimas 
se establecen acuerdos con entidades especializadas para facilitar la 
atención de necesidades y colectivos específicos a través de programas 
y contratos de servicios. La administración financia actividades por un 
valor superior a los 3 millones de euros a través de contratos y subven- 
ciones de diversa índole, prueba de su aportación al sistema de rehabili- 
tación. 


En Cataluña el voluntariado social está regulado por la ley del volunta- 
riado y fomento del asociacionismo?” que dispone algunas obligaciones 
para las entidades sociales: disponer de un programa de captación, for- 
mación y apoyo del voluntariado social, formar parte del registro de en- 
tidades sociales, así como del censo de entidades de voluntariado cata- 
lanas?” y disponer de un seguro de responsabilidad civil en cuanto a as- 
pectos formales. Pero también deben disponer de un programa de acción 
social validado y supervisado por servicios penitenciarios, el equipo di- 
rectivo del centro en que se va a llevar a cabo y la junta de tratamiento 
de dicho centro. Cabe mencionar que servicios penitenciarios ofrece, 
gratuitamente, un curso de formación obligatorio de 40 horas a todas las 


26 Ley 25/2015 del voluntariado y promoción del asociacionismo. Disponible en: https://portalju- 
ridic.gencat.cat/ca/pjur_ocults/pjur_resultats_fitxa?documentld=7001598&action=fitxa 


27 La ley 25/2015 establece las condiciones y control del censo. Puede consultarse en linea: 
https://voluntariat.gencat.cat/entitats/cens-dentitats-de-voluntariat/ 
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personas voluntarias que debe realizarse durante el primer año de pres- 
tación de su actividad para facilitar conocimientos sobre el reglamento 
penitenciario y su modelo organizativo. Ello demuestra el reconoci- 
miento del valor del voluntariado social en el modelo de rehabilitación 
vigente en Cataluña. También vemos la corresponsabilidad entre el De- 
partamento de Justicia y la Dirección general de participación, transpa- 
rencia y voluntariado, pues ambos departamentos colaboran en un mo- 
delo orientado a la calidad. También la mesa de participación social, 
como espacio de participación y corresponsabilidad en la mejora del 
modelo de ejecución penal es una muestra del compromiso entre admi- 
nistraciones y entidades sociales, una muestra más de la necesaria co- 
rresponsabilidad interinstitucional en la reinserción postpenitenciaria 
(Fabra et al., 2020). 


Debemos señalar la importancia de la formación y acompañamiento del 
voluntariado penitenciario. El testigo de “R” hace hincapié en la necesi- 
dad de compartir la experiencia entre el voluntariado implicado en un 
proyecto y recibir orientación y apoyo durante su transcurso, para no 
perder la perspectiva, para disponer de recursos y mantener la distancia 
necesaria para poder acompañar. Esta petición muestra la necesidad de 
disponer de programas de formación, seguimiento y apoyo dotados de 
los recursos suficientes para sostener una atención de calidad. También 
“R” señalaba la importancia de una buena acogida y coordinación con 
el personal funcionario y de rehabilitación del centro penitenciario, 
siendo necesario no solo disponer de programas sino formar e informar 
al personal de la existencia y valor de dichas acciones. En este sentido, 
la TPS como espacio participativo y consultivo de las entidades sociales 
es una buena práctica que permite mejorar el modelo desde la corres- 
ponsabilidad y que trabaja activamente para aumentar su visibilidad (Fa- 
bra et al. 2020). En su seno, por ejemplo, se ha desarrollado la buena 
práctica del mapa de actividades anual, que se inició acordando un sis- 
tema de clasificación compartido y un procedimiento de contabilización 
y validación de actividades desarrolladas por las entidades sociales sis- 
tematizado. 


También cabe mencionar la importancia de los recursos de acogida re- 
sidencial, tal como afirmaba el interno entrevistado, cuando decía 


— 1049 — 


sentirse afortunado de disponer de un recurso residencial de acogida. 
Después de 12 años cumplidos en prisión, con la familia en Rumanía, 
no disponía de ningún apoyo fuera de prisión llegado el momento de 
excarcelación. Para él, y para muchos otros en situación similar, dispo- 
ner de un recurso era una prioridad para no volver a la calle y evitar el 
reingreso en prisión. Decía: “si sales a la calle sin nada, sin casa, Sin 
trabajo en pocos días vuelves dentro, lo he visto con muchos compañe- 
ros”. (Interno “S”). 


El mapa recoge un elevado número de servicios de acogida y acompa- 
ñamiento socioeducativo a la salida de prisión, por lo que vemos que el 
papel de las entidades sociales viene a suplir una carencia de la red de 
acogida a las personas sin hogar. A menudo las personas excarceladas 
son expulsadas o no cumplen los requisitos para ingresar en dichas re- 
des, por lo que a menudo no disponen de un techo a la salida de prisión. 
Además del acceso a la vivienda en el proceso de salida de prisión debe 
existir un plan de salud actualizado (vinculación a los servicios médicos 
que corresponda y disponer de la medicación necesaria), contar con in- 
gresos económicos de subsistencia, ya sea con prestaciones garantizadas 
o rendimientos del trabajo, así como una red de apoyo social que facilite 
la entrada a la comunidad. En su estudio con población gitana en Ruma- 
nía, Durnescu (2018) señala como estos diferentes factores son interde- 
pendientes entre sí, señalando la importancia no solo de disponer de for- 
mación y competencias laborales, sino de una red de apoyo que facilite 
contactos para disponer de oportunidades de inserción. Por ello los pro- 
gramas de voluntariado social a la salida de prisión pueden ser una opor- 
tunidad que aporte mayores garantías de éxito, pero no debemos olvidar 
como apuntan Iturbe y Martínez (2017) que hay situaciones de extrema 
vulnerabilidad: situaciones de aislamiento social agudo, jóvenes y mu- 
jeres, personas con patología dual o largo historial de policonsumos de 
drogas, problemas de salud mental no controlados, altos niveles de agre- 
sividad que pueden requerir de acompañamiento profesional, siendo de 
excesiva complejidad para el acompañamiento a cargo de personas vo- 
luntarias no especializadas. 


En el discurso de “S” y de “R” la familia tiene un papel relevante. Tam- 
bién en la bibliografía existente (Cid, 2011 y 2013; García-Borés, 2003) 
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se señala la importancia de los vínculos familiares como factor de opor- 
tunidad cuando son prosociales o como factor de riesgo, cuando no lo 
son. Pero siempre deviene necesario explorar y acompañar en el resta- 
blecimiento de las relaciones familiares que pueden ser clave en la reso- 
lución de las necesidades de primer orden. De otro modo y en relación 
con las necesidades de desarrollo personal y social, la participación en 
programas culturales, deportivos, actividades manuales, folclore y otras 
actividades de animación sociocultural y deportiva resultan ser una ex- 
celente oportunidad de facilitar el establecimiento de nuevos roles so- 
ciales y oportunidades de participación ciudadana. Acciones necesarias 
para construir una identidad desistente a largo plazo, en la línea del mo- 
delo de buenas vidas (Ward, 2002). 


En este sentido, la aportación del voluntariado social comunitario ofrece 
interesantes oportunidades a las personas excarceladas. El elevado nú- 
mero de actividades de voluntariado social de diferente índole que he- 
mos visto en los gráficos anteriores muestra la acción de las entidades 
sociales como un entrenamiento para las personas reclusas en el que 
posteriormente podrá ser su vinculación a la comunidad, pudiendo en- 
contrar programas parecidos en los centros cívicos y sociales comunita- 
rios. Así, los programas de voluntariado que se realizan dentro de prisión 
no tienen solo un valor en tanto que ocupación del tiempo, promoción 
de valores, espacios de convivencia positiva, sino que además resultan 
un entrenamiento para su futuro desarrollo social, especialmente para 
aquellas personas que nunca habían participado en actividades similares 
antes de su ingreso a prisión. 


La reinserción postpenitenciaria parte de la voluntad del interno y re- 
quiere formación competencial, oportunidades y acompañamiento edu- 
cativo. Se trata de un proceso continuo de toma de decisiones responsa- 
bles orientadas a una vida prosocial, por tanto, un proceso que podemos 
definir de empoderamiento personal (Zimmerman, 2000), como recoge 
la literatura internacional (Bacqué y Bienwener, 2016). Por ello, la ac- 
ción profesional se ve fortalecida por los programas de voluntariado so- 
cial. 


A su vez, “R” señala en su discurso que realiza otra acción complemen- 
taria a la atención directa a personas penadas, como es el realizar una 
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tarea de divulgación y desmitificación de la situación penitenciaria, 
compartiendo en su entorno social su experiencia. Esta contribución es 
muy relevante puesto que puede ser la clave para conseguir oportunida- 
des de reinserción laboral y social de las personas atendidas. 


6. CONCLUSIONES 


En 2021 se llevaron a cabo 287 actividades de voluntariado penitencia- 
rio a cargo de 99 entidades sociales implicadas, pudiéndose observar la 
diversidad de tipos de programas existentes, tanto dentro de prisión 
como en el proceso de excarcelación. Hemos visto en el relato de “S” la 
importancia de disponer de contactos para solicitar ayuda en el proceso 
de reinserción postpenitenciaria, también como la voluntaria “R” pre- 
sentaba las dificultades que deben afrontar las personas internas después 
de largos períodos de encarcelamiento y la necesidad de disponer de un 
apoyo personal en las primeras salidas. Nos han señalado la importancia 
de la corresponsabilidad entre todos los agentes implicados: la impor- 
tancia de los programas de rehabilitación de calidad, la disponibilidad 
de actividades de voluntariado complementarias al programa de rehabi- 
litación y la necesaria corresponsabilidad entre servicios penitenciarios 
y los servicios de la red social y de salud comunitaria. 


Hemos podido identificar buenas prácticas de corresponsabilidad entre 
la administración penitenciaria y el Tercer Sector Social de Cataluña, 
como es el disponer de figuras especializadas que faciliten la presencia 
y actividad de las entidades en el sistema penitenciario, siendo la TPS 
una práctica recomendable. Los programas de voluntariado social son 
una contribución relevante para desarrollar nuevos roles sociales, una 
invitación a formar parte activa de la sociedad en los procesos de rein- 
serción postpenitenciaria. 


Nuestra investigación identifica buenas prácticas de corresponsabilidad 
publico-social en los procesos de reinserción postpenitenciaria desde se- 
gundo y tercer grado. Pone en valor la contribución de las entidades so- 
ciales como complemento necesario al trabajo de rehabilitación que se 
lleva a cabo durante el cumplimiento de prisión. La reinserción postpe- 
nitenciaria es un proceso que se inicia con la voluntad de desistir de la 
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delincuencia, la rehabilitación de los factores que condujeron a la reali- 
zación del delito, la capacitación personal para la vida en comunidad y 
las oportunidades de volver a formar parte del entorno comunitario 
desde una posición prosocial. Un proceso en el que el voluntariado so- 
cial suma acompañamiento socioeducativo y genera oportunidades de 
participación social, por lo que todos los sistemas penitenciarios orien- 
tados a la reinserción deben contemplar políticas de captación y apoyo 
al voluntariado penitenciario, siendo recomendable la existencia de pro- 
gramas de formación y acompañamiento al voluntariado social. 


Por último, señalar la necesidad de llevar a cabo campañas de sensibili- 
zación social que rompan con la actual estigmatización que sufren las 
personas excarceladas, incrementando sus oportunidades de fortaleci- 
miento de sus vínculos familiares, de establecimiento de dinámicas de 
participación comunitaria prosocial y de inserción laboral como estrate- 
gia de consolidación de su autonomía, ya que todo proceso de empode- 
ramiento requiere capacitación personal y un contexto facilitador. 
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1. INTRODUCCIÓN 


En medio de esta sociedad mediática hecha de imagen, sonido (ruido), 
color y movimiento, los libros siguen siendo los mejores compañeros de 
vida. Son de esa clase de instrumentos que no pueden ser mejorados 
porque, sencillamente, son buenos, como la rueda o el hacha. Su valor 
radica en que permiten crear otro espacio -utopía- y otro tiempo -ucro- 
nía- en los que entender el aquí y el ahora. Poseen la paradójica virtud 
de abstraernos del mundo para encontrarle sentido, y esto no solo es una 
fruición gozosa sino también una exigencia del ser. Ahora bien, son mu- 
chos los estudiosos que han realizado análisis detallados sobre los com- 
portamientos lectores de los españoles (Romero, Ambrós y Trujillo, 
2020) y muchos también los que han advertido que la televisión y los 
dispositivos móviles han empezado a arrinconar a otros medios, en par- 
ticular a aquellos que requieren descodificación lectoescritora. Cierta- 
mente, las tecnologías de la información y la comunicación han modifi- 
cado las prácticas de lectura y producido legiones de lo que Cerrillo 
(2016) ha venido a llamar neoanalfabetos. 


1.1 LA LECTURA, PLACER Y NECESIDAD 


Leer es una actividad placentera y, además, necesaria para el ser hu- 
mano, afectiva y vitalmente y necesaria, pues permite conformar otros 
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mundos, erigir universos, fundar oasis... en los que es posible ejercer la 
libertad de pensamiento y elaborar significados propios. El lector, mer- 
ced a su imaginación, viaja desde la realidad cotidiana y opresiva hasta 
la idealidad liberadora (Sánchez Corral, 1995, 2001). 


En efecto, “la lectura es a la vez la construcción de un universo y un 
refugio frente a la hostilidad del mundo” (Pligia, 2005, p. 29). Y es que 
su poder simbólico acciona procesos cognoscitivos y afectivos que no 
son sino itinerarios para comprender y transformar la realidad. “No hay 
nada mejor que imaginar otros mundos para olvidar lo doloroso que es 
el mundo en que vivimos; todavía no había entendido que, imaginando 
otros mundos, se acaba por cambiar también este” (Eco, 2006, p.96). 


Ciertamente la lectura sirve para regular, ordenar y construir argumentos 
y escenarios existenciales. Para Graciela Montes es avidez de sentido e 
insubordinación. En una conferencia que la autora pronunció en Madrid 
en 2001, expresó dicha idea en los siguientes términos: “Lucifer codi- 
ciaba lo que Dios tenía: el Logos, la clave, el sentido. Hay que pensar 
que leía”. 


Son legión los lectores que admiten que no hay nada que provoque más 
deleite a su alma que leer. En el Libro HI de El Scholástico, Villalón 
(1997) relata que, antes de su muerte, el emperador Marco Antonio Au- 
relio entregó a su yerno la llave de sus libros y le habló así: 


Toma esta llave, oh Pompeyano, y mira que en dártela te doy el corazón, 
porque te hago saber que no llevo deste mundo tanta pena porque dexo 
la mujer y los hijos en Roma como porque no puedo llevar los libros a 
la sepultura. Y si los dioses me dieran a escoger, yo quisiera más estar 
en la sepultura rodeado de libros que en la vida cercado de tesoros (p. 
233). 
De las consideraciones anteriores se deriva que la lectura jamás ha de 
ser impuesta, pues el placer no puede ser algo obligatorio sino buscado. 
Ello quiere decir que la afición a ella difícilmente se puede enseñar. Más 
bien ha de ser contagiada, dado que es algo íntimo y ligado a la vida 
(Rodari, 2017). Lo importante es que el sujeto “se sienta atraído por ella, 
descubra el placer de leer mensajes literarios, de gozar con las historias 
que se cuentan, con los personajes que las pueblan y con la eficacia mo- 
ral de los modelos que se utilizan” (Díaz-Mediavilla, 2020, p. 64). 
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Si admitimos la idea de Aristóteles (2001) de que el bien supremo es el 
que se busca solo por sí mismo, el que es autosuficiente y perfecto, ha- 
bremos de admitir entonces que leer, leer por leer, es el goce superior, o 
sea, la eudaimonia o felicidad, que para el Estagirita es la actividad que 
corresponde al alma racional, la búsqueda del bien que le es propio, que 
no es otro que la sabiduría. Es, pues, cosa del espíritu y no del cuerpo, 
por lo que no depende de nada material, sino que la procuran los bienes 
simbólicos. 


Pese a lo anterior, hay todavía quien ve la felicidad en la ignorancia, 
pero esta, según Ortega y Gasset (2004), no es sino modorra, infelicidad 
y pecado, el pecado genuino u original, que no es comer del árbol de la 
sabiduría, como reza en la Biblia, sino no hacerlo. Saborear las creacio- 
nes humanas solo puede ser fuente de dicha y progreso. 


Así es que de ningún modo se puede ser feliz sin libros, pues estos ofre- 
cen asombrosas aventuras, fascinantes misterios, hazañas colosales, 
pensamientos sublimes, pasiones humanas y divinas... Acaso no haya 
ningún texto literario, reflexiona Manguel (2006, pp. 70-71), por mal 
escrito que esté, que no contenga “un consuelo [...], un resplandor de 
felicidad, una epifanía”. Ello se deriva del hecho maravilloso de que el 
lector se desprende de su propia máscara (etimológicamente, persona 
significa máscara) y, convertido en un actor genuino y libre, penetra en 
el territorio mágico creado por el escritor repleto de figuras fantásticas 
donde lo cotidiano queda suspendido. “La literatura nos regala una ga- 
lería de personajes [...], desde el universal hidalgo Alonso Quijano, pa- 
sando por Ana Karenina, Ana Ozores o Enma Bovary, entre otros” (Iba- 
rra-Rius y Ballester-Roca, 2019, p. 59). Estos tienen el poder de sumir- 
nos en una soledad fabulosamente poblada, de liberarnos del Cronos, de 
dotarnos de ubicuidad, de hacernos traspasar, como la Alicia de Carroll, 
la superficie del espejo para disfrutar sin límites de un espacio alterna- 
tivo, de proporcionarnos, en suma, “sensaciones irremplazables que ha- 
cen que el mundo real sea más bello y tenga más sentido” (Todorov, 
2009, p. 15). 
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1.2. CRISIS DE LA LECTURA 


Ahora bien, pese al consenso en torno a la importancia de la lectura, esta 
no se encuentra entre los hábitos preferidos de multitud de personas (Ba- 
llester e Ibarra, 2016). Existen, pues, dos realidades contradictorias, una 
teoría que se obstina en pregonar las bondades de la lectura y una prác- 
tica de esta en desaceleración continua. 


Ciertamente, una parte significativa de la población “no solo no lee, sino 
que no encuentra en la lectura literaria un atractivo suficiente o rentable” 
(Díaz-Mediavilla, 2020, p.64). Los informes sobre hábitos lectores de la 
población española ofrecen cifras realmente preocupantes. Para Villa- 
nueva (2016), la lectura es una competencia que se está perdiendo en las 
sociedades contemporáneas. Y son muchos los estudiosos que encuen- 
tran la causa de ello en la revolución digital y en el relato fascinante de 
los medios tecnológicos: “así, hemos asistido ya en varias ocasiones a la 
muerte de la lectura o al vaticinio de la desaparición de los lectores como 
una suerte de especie en extinción, sobre todo, vinculados a la irrupción 
de determinadas prácticas tecnológicas” (Ibarra-Rius y Ballester-Roca, 
2019, pp.60-61). 


Ya a finales del siglo pasado algunos investigadores repararon en ello. 
Así, Pérez-Gómez (1998, p 114) avisaba de que la televisión y los dis- 
positivos móviles habían empezado a “arrinconar a otros medios, y, en 
particular, a aquellos que requieren la descodificación lectoescritora, de 
manera más preocupante en las capas sociales de menor nivel cultural”. 


Los estudios comparativos realizados sobre la actividad de leer y las de 
ver-chatear-navegar muestran que una y otras requieren y desarrollan 
procesos mentales bien distintos. Mientras que los textos escritos obli- 
gan a realizar reflexiones, los tecnológicos exigen solo percepciones. 


En efecto, la lectura es un proceso complejo que pone en juego una gran 
variedad de operaciones como la atención, la concentración, el autocon- 
trol o la fantasía. Además, el goce que provoca el texto escrito, al pro- 
venir tanto del significante como del significado, no es inmediato. La 
imagen y el sonido ofrecen en cambio una gratificación instantánea de- 
rivada del propio significante (Ferrés, en Pérez-Gómez, 1998, p. 115), 
lo que explicaría que la televisión, los videojuegos o el móvil se elijan 
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cada vez más como forma de consumir el tiempo libre. Hasta tal extremo 
llega el asunto que Garcia-Padrino (2005) se pregunta si no será ya el 
momento de empezar a hablar de un nuevo tipo de lector, un “lector- 
cyborg”. Según él, ha surgido el modelo de un receptor “dominado por 
los medios tecnológicos y por la velocidad de Internet en la difusión de 
informaciones, sin capacidad de discriminarlas y, sobre todo, sin ser ca- 
paz de leer cierto tipo de literatura tradicional” (p. 40). 


Multitud de personas viven, pues, sin actividad lectora alguna, como 
instaladas en el reino de las cosas fenecidas, insertas en su medio como 
las figuras en un tapiz, adaptadas, y la “adaptación es sumisión y renun- 
cia” (Ortega y Gasset, 2004, p. 825). Ciertamente son tropel los sujetos 
que oponen resistencia a los libros y que ante ellos experimentan una 
emoción de desdén y despego. Sin duda podría aplicárseles la frase que 
sobre el rey Felipe III escribió un embajador italiano: “Su majestad gusta 
de vivir con pocos pensamientos” (Ortega y Gasset, 2004, p. 115). Uno 
de los grandes dramas del hombre moderno es, según el pedagogo de la 
esperanza (Freire, 1986), que renuncia cada vez más a su capacidad de 
decidir; que está cada vez más acomodado, más quieto, convertido en 
espectador, dudando de sus posibilidades, temiendo a la libertad. 


Ahora bien, lo anterior es un problema pero también un desafío, el de la 
“formación de hábitos lectores estables y lectores competentes” (Ibarra- 
Rius y Ballester-Roca, 2019, p.62), porque, como afirma Todorov 
(2009, p. 5) en una breve pero intensa aseveración, “leer ayuda a vivir”. 


La revisión de las investigaciones publicadas revela que buena parte de 
las intervenciones en materia de promoción lectora van dirigidas a los 
jóvenes y que son escasos los estudios que se preocupan de los resulta- 
dos de dichas intervenciones. El presente trabajo persigue conocer los 
efectos de la realización de un taller de promoción de la lectura con per- 
sonas adultas sin estudios y sin hábito lector que residen en un centro de 
tratamiento de patologías adictivas de Córdoba (España). 


Su característica principal es que integra investigación y práctica educa- 
tiva, ya que se hace un análisis de la propia acción para conocer su in- 
flujo en los destinatarios de la misma. Comienza con la identificación 
de un problema específico -la lectura no se encuentra entre los hábitos 
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preferidos de gran parte la población española- y prosigue con el diseño 
y puesta en práctica de una iniciativa que se convierte en nuevo pro- 
blema o pregunta de investigación: ¿qué frutos ha dado esta? 


2. OBJETIVOS 


Al tratarse, como ya se ha dicho, de un trabajo que combina indagación 
y praxis, los objetivos se presentan divididos en dos grupos: 


2.1. OBJETIVOS DE INTERVENCIÓN 


— Concienciar del disfrute sin límites que proporcionan los libros 


— Despertar la ilusión de vivir otra realidad fuera del tiempo y en 
otro lugar. 


— Desarrollar la competencia y el hábito de leer 


2.2. OBJETIVOS DE INVESTIGACIÓN 


— Conocer los efectos del proyecto sobre el dominio y el hábito 
lector de los destinatarios de este 

— Abrir nuevas líneas de estudio y de intervención en función de 
los resultados 


3. METODOLOGÍA 


3.1. MÉTODO E INSTRUMENTOS DE RECOGIDA DE DATOS 


Se optó por la etnografía, método de investigación cualitativa que per- 
mite conocer el modo de vida de una unidad social concreta pero no 
generar teorías ni hacer generalizaciones. Para algunos, más que una 
ciencia es un arte en el que nada puede reproducirse de forma exacta, 
por lo que el producto final es una interpretación subjetiva, dependiente 
del contexto concreto y de las relaciones que se establezcan entre las 
personas. Con ella se hace necesaria la observación directa y prolongada 
del investigador en los escenarios que estudia, así como la profundiza- 
ción en los datos. Si su principal valor es la riqueza, densidad y profun- 
didad del conocimiento sobre el tema investigado, su principal 
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desventaja es que sus resultados no son representativos y, por tanto, no 
permiten generalizar. 


Se emplearon dos técnicas de recogida de datos, la observación partici- 
pante, cuyo instrumento principal fue la lista de control, y el registro de 
datos significativos, que se llevó a cabo sobre un instrumento denomi- 
nado cuaderno de bitácora, herramienta no pautada que permite recoger 
al detalle los acontecimientos, avances, obstáculos, comentarios espon- 
táneos, etcétera. 


3.2. PARTICIPANTES 


El proyecto se llevó a cabo con catorce residentes varones de un centro 
de tratamiento de patologías adictivas de Córdoba (España) cuyas eda- 
des estaban comprendidas entre los 59 y los 81 años. Su nivel socioeco- 
nómico era bajo y solo tenían Estudios Primarios, doce de ellos sin aca- 
bar. Estaban afectados, además, por numerosos y graves problemas so- 
ciofamiliares y de salud física y psicológica. Las conflictivas relaciones 
en el hogar, el paro, la falta de afecto, etcétera, los habían afectado de 
manera importante y habían alterado su sistema de valores hasta el punto 
de que la lectura literaria carecía para ellos de interés. No estaban abier- 
tos a ella porque su prioridad era, en consonancia con los planteamientos 
de Maslow (1991), satisfacer sus necesidades básicas de afecto, seguri- 
dad y cuidado. Presentaban, además, una gran afición a la televisión y a 
los dispositivos móviles. 


3.3. FASES 


3.3.1. Fase preparatoria 


En esta fase se diseñó la intervención y se realizó la lista de control para 
el registro de las observaciones. 


Antes del diseño se recabaron los gustos e intereses de los usuarios a 
través de una entrevista grupal. Fueron tres los temas que propusieron: 
misterio, fantasía y amor. 
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Para el diseño se contó con el asesoramiento de una profesora de Lengua 
y Literatura de Educación Secundaria, quien ayudó en la selección de 
las obras, que fueron estas: 


— Las Metamorfosis de Ovidio 

— Don Quijote de la Mancha 

— El Mercader de Venecia 

— Cuentos de Pío Baroja 

— Cuentos de Jorge Luis Borges 

— Cuentos de la Alhambra 

— Historias y Leyendas de Córdoba 


Para el último día de taller no se seleccionó ninguna obra porque se con- 
sideró la conveniencia de que esta fuese sugerida por los propios parti- 
cipantes, que, tras casi un mes de acercamiento a los libros, ya tendrían 
elementos suficientes para hacerlo. Propusieron El Lazarillo de Tormes. 


La lista de control consistió en un cuadro de doble entrada con catorce 
filas (una por sujeto) y cinco columnas: asiste, atiende, participa, qué 
dice y lee por iniciativa propia. 


El cuaderno de bitácora era sencillamente un cuaderno en blanco de ta- 
maño cuartilla. 


Se pusieron a disposición del grupo cuatro ejemplares de cada libro. 


3.3.2. Fase de ejecución y de recogida de datos 


La aplicación del proyecto duró cuatro semanas, con dos sesiones sema- 
nales de una hora, y fue llevada a cabo por una de las investigadoras. La 
estructura de todas las sesiones fue la misma: presentación del libro; na- 
rración de una leyenda, capítulo o cuento del mismo; realización de una 
tertulia dialógica sobre la historia narrada e invitación a leer individual- 
mente esa u otra que fuese de su agrado. 


La recogida de datos la realizó la investigadora responsable de aplicar el 
proyecto, diariamente y tras cada sesión. Esta, velando por la confidencia- 
lidad del material escrito y respetando la intimidad de las personas, ocultó 
su identidad. Así, a los usuarios del Centro se refirió con dos letras, que no 
respondían necesariamente a las iniciales de su nombre y de su primer 
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apellido (P.O., C.C., F.G., A.C., A.R., E.G., J.L., M.A., D.S., P.C., L.L., 
J.M., S.G. y P.R.). Cuando citaba a profesionales del Centro o a otras per- 
sonas (familiares, voluntarios...), lo hizo con la inicial de su nombre propio 
seguida de la abreviatura de su vinculación con el Centro o con el usuario. 


3.3.3. Fase de análisis 


En el análisis se empleó el programa de análisis cualitativo de datos 
ATLAS. ti en su versión 22. Se estableció un sistema de categorías a partir 
de la lectura de los dos instrumentos de recogida de datos. Se empezó 
buscando en ellos las unidades de significado, es decir, los temas, las 
ideas, los conceptos relevantes y significativos. Para ello, se leyó dete- 
nida y repetidamente su contenido hasta que se descubrieron no solo di- 
chas unidades, sino también semejanzas y diferencias entre ellas. Se fue- 
ron señalando manualmente sobre el documento estos subconjuntos y se 
anotó el nombre que, en principio, sugería esa unidad. Como las catego- 
rías se establecierOn tras la lectura de los datos, el proceso de categoriza- 
ción fue inductivo. Se obtuvieron las siguientes: Asistencia, Atención, 
Participación, Expresión de emociones, Lectura libre e Intención de leer. 


Una vez determinadas las categorías, se agruparon dentro de macroca- 
tegorías o dimensiones creadas a través de la búsqueda de la comunali- 
dad entre ellas, de manera que aquello que era común a varias categorías 
definía el conjunto o dimensión. Se establecieron dos: conductas media- 
das y conductas no mediadas o libres. 


TABLA 1. Dimensiones y categorías 


Dimensiones Categorías 
Conductas Atención 
; Participación 
mediadas E l 
Expresión de emociones 
Asistencia 
Conductas no , ! 
mediadas Lectura ocasional voluntaria 
Adquisición del hábito lector 


Fuente: elaboración propia 
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4, RESULTADOS 


El análisis de los datos arrojó dos bloques de hallazgos dispares. Todas 
las conductas mediadas, o sea, las realizadas dentro del taller y con la 
intervención de la educadora/investigadora, dieron fruto. Sin embargo, 
no cabe decir lo propio de las no mediadas, al haber encontrado eviden- 
cias de que los sujetos no asistieron de manera sistemática al taller, no 
leyeron por el puro gusto de hacerlo ni adquirieron el hábito lector. 


Por lo que atañe a la categoría Atención, los textos reflejan que esta fue 
excelente. Las listas de control de cada día tienen la columna Atiende 
repleta de expresiones como mucho, todo el tiempo, muy metido en la 
historia, absorto, etcétera. En el cuaderno, además, encontramos textos 
como los siguientes: “Los nueve están muy atentos” (Cuaderno, día 1), 
“escuchan abstraídos” (Cuaderno, día 3), “P.R ha estado muy atento y 
se ha conmovido cuando he hablado de la ceguera de Borges y de su 
amor por los libros” (Cuaderno, día 5). 


Los documentos de análisis permiten afirmar también que el grado de parti- 
cipación en los debates (categoría segunda) fue muy bueno: “ha habido mu- 
cha participación por parte de todos (Cuaderno, día 5”), “les ha parecido 
increíble que el barbero y el cura quemasen libros y han hablado casi todos 
cuando yo he preguntado si no leer no es también una manera de quemar los 
libros; han dicho que sí; a ver si es verdad y los salvan leyendo” (Cuaderno, 
día 2). La expectación que levantaron las narraciones hizo que muchos par- 
ticipantes preguntaran mucho para conocer bien a los personajes y las situa- 
ciones a las que se tuvieron que enfrentar. Y del conocimiento surgió la im- 
plicación. Poco a poco se fueron adhiriendo a las historias e hicieron intere- 
santes comentarios y comparaciones. Todas las sesiones se caracterizaron 
por una escucha activa y un clima de respeto y apertura mental que favoreció 
la comunicación espontánea. Podría decirse que las dos opciones que con- 
templaban los sujetos era o no ir al taller o involucrarse en él al cien por cien. 


Con relación a la tercera categoría -expresión de emociones-, fueron mu- 
chas las que afloraron en el taller. En el cuaderno encontramos textos 
como los siguientes: “se ve que les gustó a todos y que les removió sus 
sentimientos; P.O. dijo que sentía mucha rabia por lo que había pasado, 
que Píramo tenía que haber buscado a Tisbe antes de clavarse la daga; 
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A.R. dijo que él no se mataría por nadie” (Cuaderno, dia 1); “P.C. co- 
mentó que se había puesto muy triste con la historia de Mari Belcha y 
que su infancia también fue muy dura” (Cuaderno, día 4); “M.A dijo que 
él nunca ha sido capaz de vengarse de nadie, aunque ha tenido motivos 
de sobra” (Cuaderno, día 5). Por su parte, las listas de control diarias 
están bien nutridas de sentimientos. En la columna Qué dice aparecen 
enunciados como estos: que siente mucha pena, que siente coraje, que 
está decepcionado porque no hay justicia, que el mundo es un asco. 


La intención de leer -cuarta categoría- también fue declarada abierta y 
abundantemente: “S.G. dice que quiere leer la leyenda de Dafne” (Cua- 
derno, día 1), “C.C. dijo que quería leer Amadís de Gaula, y se fue para 
la estantería a ver si estaba” (Cuaderno, día 2)... En la columna Qué dice 
de las listas de control diarias también aparece nítida la voluntad de leer: 
que leerá lo de los molinos, que le lleve la historia del gigante Polifemo 
para leerla, que el domingo va a leer otra historia de la Alhambra... 


De las tres categorías que integran la segunda dimensión, que recorde- 
mos que era Conductas no mediadas, los textos revelan que el índice de 
absentismo fue alto e injustificado. Así, el promedio de faltas a las se- 
siones del taller fue de 3,65 y la desviación típica cercana a cero, lo que 
indica que existen pocas diferencias en el absentismo de los participan- 
tes, es decir, que todos están muy próximos a la media o que los que 
faltaban a cada sesión no eran los mismos, lo que sin duda entraña una 
seria dificultad a la hora de ejecutar un proyecto y de obtener resultados 
positivos. Véanse a continuación los siguientes ejemplos, que son solo 
una muestra de un amplio repertorio: 


— A las once en punto empezamos el taller; acuden solo nueve 
participantes” (Cuaderno, día 1). 


— Hoy han faltado P.O., A.C., J.L., J.M. y S.G. ¡Es curioso: están 
en el patio y no entran! (Cuaderno, día 3). 


— Hoy han venido solo diez de los catorce que son. ¿Qué les 
pasa? Cuando llegué esta mañana me encontré en un banco del 
jardín a J.M. Sin yo preguntarle me dijo: “Hoy me quedo al 
solecito” (Cuaderno. día 7). 
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A la vista de los textos anteriores nos hacemos las siguientes preguntas: 
¿Qué valor puede tener la lectura para unas personas que cambian un 
taller sobre la misma por no hacer nada o tomar el sol? ¿Qué tipo de 
proyectos deben plantear los educadores para que sean mejor opción que 
la nada? ¿Cómo conseguir que la inquietud intelectual y la acción susti- 
tuyan a la quietud y a la expectación? 


Por lo que atañe a la categoría Lectura ocasional voluntaria, pese a las 
abundantes declaraciones de los sujetos sobre la intención de leer por 
puro gusto y por propia iniciativa, estos no lo hicieron: “antes de nada, 
le pregunto a S.G. si ha leído el mito de Apolo y Dafne, dado que el 
martes dijo que lo iba a leer, y me dice que no” (Cuaderno, día 2); “le 
dije a C.C. que dijera al grupo algo de Amadís, pero me dijo que soltó 
el libro en su sitio sin leer nada” (Cuaderno día 3). Además, absoluta- 
mente todas las casillas de la columna Lee por iniciativa propia de las 
listas de control de cada día están cumplimentadas con el adverbio no. 
Y, si no hubo lectura ocasional voluntaria, tampoco hubo adquisición 
del hábito lector, última categoría y objetivo principal del proyecto. 


5. DISCUSIÓN 


El primer bloque de resultados se halla en línea con los numerosos estu- 
dios que señalan la importancia de crear situaciones didácticas que inviten 
a los estudiantes y a los destinatarios de proyectos socioeducativos a rea- 
lizar un desplazamiento desde la cronología de la rutina y la obligación a 
la de la aventura y el placer (Sánchez Corral, 1995). La intensidad, con- 
centración y explosión de emociones halladas durante el desarrollo de la 
iniciativa encajan bien en una línea de investigación sobre el texto narra- 
tivo y la competencia literaria que se ha ido abriendo paso desde finales 
del siglo pasado según la cual el enunciador de la ficción, a través de su 
voz narradora, brinda al destinatario, representado en el lector (u oyente), 
una actividad lúdica y placentera, un viaje narrativo desde el espacio y el 
tiempo cotidianos a otros plenos y liberadores en los que se construyen 
significados emocionales que vienen a transgredir la realidad. La lectura 
se comporta, pues, como un instrumento de liberación y de vida (Eco, 
2006, Pligia, 2005, Pozuelo Yvancos, 1988), Sánchez Corral, 1995). 
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Por lo que atañe al segundo bloque de resultados, este tiene relación con 
los estudios que patentizan que la lectura no está presente en la vida de 
infinidad de personas y que es una competencia que se está perdiendo en 
las sociedades contemporáneas (Villanueva, 2016; Diaz-Mediavilla, 
2020), y ello guarda correspondencia con el desarrollo exponencial de 
las tecnologías de la información y la comunicación y con su progresiva 
presencia en la vida cotidiana de las personas (Pérez-Gómez, 1998; Gar- 
cia-Padrino, 2005, Ibarra-Rius y Ballester-Roca, 2019). Es evidente que 
en la de los sujetos del estudio están bien introducidas y que el ritmo 
acelerado y la hiperestimulación sensorial que las caracterizan han pro- 
vocado hábito y ansiedad en ellos, lo que puede estar dificultando la for- 
mación de otros que, como la lectura, requieren tranquilidad y silencio. 


6. CONCLUSIONES 


Presentamos a continuación las conclusiones del estudio realizado. 


La primera apunta al beneficio claro que el proyecto ha producido en los 
participantes, quienes, aunque no han leído por iniciativa propia ni han 
desarrollo hábitos de lectura estables, han vivido una apasionante expe- 
riencia, dialogando con los personajes que han conocido, comparando 
sus emociones con las propias, sintiendo rabia, decepción, enfado..., 
preguntando, queriendo saber más y manifestando su intención de leer. 


Dado que todas las conductas dirigidas fueron fructíferas y satisfacto- 
rias, hay que considerar entonces, como segunda conclusión y enlazada 
a la primera, la importancia de la figura del mediador en el desarrollo de 
hábitos lectores, no solo en los talleres y en las aulas sino también más 
allá de ellos. Y dado que el amor por la literatura no se enseña, sino que 
se contagia, este ha de ser necesariamente un buen lector, por lo que es 
muy importante “su educación lectora y literaria” (Ibarra-Rius y Balles- 
ter-Roca, 2019, p. 62). En medio de la alarmante crisis actual de lectura, 
claramente visible en el colectivo con el que se trabajó, es más necesario 
que nunca brindar con el propio ejemplo el territorio de los libros, un 
oasis poblado por infinidad de seres fabulosos que invitan a suspender 
los problemas habituales y a vivir las más increíbles aventuras. 
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Y si como buen lector sabrá reconocer los materiales de lectura más ade- 
cuados para el desarrollo de competencias lectoras, como buen educador 
sabrá no solo componer listas de libros sino también descomponerlas y 
recomponerlas, integrando en ellas las demandas y gustos de los sujetos 
con los que trabaja para que las actividades literarias se adentren en su 
propia vida y sean parte esencial de ella. Se trataría, pues, de ofrecer 
libros que “pudieran contribuir a la formación de lectores con la idea de 
que disfrutaran con textos adecuados a sus intereses y capacidades” (Ro- 
mero-Oliva y Trigo-Ibáñez, p. 122). 


La tercera conclusión se refiere al hecho de que el taller, pese a haber 
sido aplicado en un corto periodo de tiempo -cuatro semanas-, revolu- 
cionó el mundo afectivo de los participantes. A juzgar por los textos, 
este logró estimular la expresión de numerosos afectos tales como rabia, 
amor, decepción, agrado, etcétera. Cabe señalar, pues, la importancia de 
las emociones en la adquisición de los hábitos lectores. Si para Todorov 
leer ayuda a vivir (2009), tras esta intervención cabe afirmar que no solo 
ayuda a vivir sino que realmente es vivir y sentir. La lectura es un diá- 
logo entre el lector y la obra que le lleva al establecimiento de relaciones 
intertextuales, hipertextuales e hipotextuales que posibilitan la compren- 
sión plena del texto (Mendoza, 2008). 


En definitiva, el proyecto de promoción de la lectura supuso un buen 
comienzo en el desarrollo de la competencia literaria de catorce residen- 
tes adultos de un centro de tratamiento de patologías adictivas de Cór- 
doba (España) que no tenían estudios ni hábito lector. A nuestro juicio, 
los resultados constituyen una base sólida para continuar interviniendo 
a este respecto. La enorme dificultad que entraña tal meta no puede jus- 
tificar en modo alguno su abandono. Ciertamente el taller no logró fra- 
guar hábitos de asistencia ni de lectura, pero sí situar a los participantes 
ante un conflicto: el deseo vivo de leer frente al hábito empedernido de 
no hacerlo. Y como la vida es una secuencia de desafíos que hay que 
arrostrar necesariamente, más pronto o más tarde afrontarán el suyo. Se 
quedó operando en ellos el de Jorge Luis Borges, resuelto por él admi- 
rablemente: ser lector apasionado y ciego. 
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1. INTRODUCCIÓN 


Numerosos estudios sociodemográficos muestran un aumento generali- 
zado del colectivo de personas mayores, tanto en España como en el 
mundo en general. La longevidad es una característica de la sociedad 
actual, consultando datos del Informe Nacional de Estadística (INE, 
2019) hay 9.057.193 personas mayores, por lo tanto, una vez más se 
pone de manifiesto la necesidad de llegar a esa edad con calidad de vida. 


A través de la estadística el envejecimiento es entendido como el incre- 
mento de la proporción de personas mayores, así como el aumento de la 
edad media de la población. Es decir, nos encontramos con un fuerte 
aumento significativo de las personas mayores a partir de 65 años y den- 
tro de éste un aumento de los mayores de 80 años. Este envejecimiento 
progresivo de la población en la mayoría de los países viene determi- 
nado por numerosos factores como, por ejemplo, la disminución de la 
tasa de natalidad o el retraso de la mortalidad en nuestros mayores (Cam- 
bero y Díaz, 2019). 


Vemos que va a existir un mayor envejecimiento progresivo en España 
(2018-2033), sin diferenciaciones notables entre hombres y mujeres. El 
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Informe del IMSERSO (2018) expone como la evolución futura del en- 
vejecimiento apunta a un fuerte crecimiento de personas mayores, al- 
canzando hacia el 2065 valor del 34,6% en el caso de la población espa- 
ñola de 65 años y más; 16,5% entre 65 y 79 años y 18,1% de la población 
con más de 80 años. 


El proceso de envejecimiento junto a los indicadores demográficos 
apunta hacia un cambio en la pirámide poblacional de jóvenes y mayo- 
res; sin embargo, podemos ver que actualmente no se le otorga la im- 
portancia necesaria, por lo que es sumamente importante avanzar en la 
educación e inclusión de mayores para que sean totalmente activos con- 
tribuyendo y beneficiando el desarrollo de la sociedad. Limón y Chal- 
foun (2017) albergan la necesidad de la promoción de un envejecimiento 
activo teniendo en cuenta las necesidades personales, poniendo de ma- 
nifiesto la búsqueda de nuevas estrategias para alcanzar una sociedad 
más inclusiva, respetando la edad y la singularidad de las personas. Este 
aumento en la esperanza de vida supone un reto muy importante para la 
sociedad teniendo en cuenta aspectos económicos, atención sanitaria, 
sistemas de apoyo familia, entre otros. Para poder ofertar una educación 
hace falta desarrollar nuevos recursos y descubrir nuevas especializacio- 
nes entre los profesionales de la educación, permitiendo ofrecer unos 
programas educativos adaptados a los mayores aprovechando su expe- 
riencia vital. 


El aprendizaje es una facultad humana que desarrollamos continua- 
mente desde los primeros momentos de vida, incluso antes del propio 
nacimiento. El aprendizaje se contempla desde un punto de vista formal, 
cuando asistimos a centros de enseñanza reglada y no reglada, y también 
mediante lo que asimilamos en las actividades cotidianas. Así podemos 
decir que aprendemos a lo largo de la vida, en cualquier etapa del ciclo 
vital, incluida la vejez (González et al., 2022). 


Ante esta revolución demográfica debemos estar preparados desde cual- 
quier ámbito de la sociedad, atendiendo multidisciplinariamente el en- 
vejecimiento y la vejez. Cada día se alcanzan edades más avanzadas, 
siendo una realidad social en España, de modo que se afrontarán estados 
de vejez más extensos temporalmente, como preparación para el enve- 
jecimiento activo y saludable. 
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Durante las últimas décadas se ha presenciado un considerable incre- 
mento de la proporción mundial de la población con 60 y más años, 
principalmente en los países desarrollados. Este éxito histórico ha sido 
resultado de las diferentes políticas públicas puestas en marcha, las cua- 
les han favorecido una serie de condiciones que han propiciado el au- 
mento de la población envejecida. Entre estas condiciones, se podría 
destacar el aumento de la esperanza de vida. Según el Instituto Nacional 
de Estadística, en 2018, sitúa la esperanza de vida en los 83,19 años. Los 
hombres en 80,46 y las mujeres en 85,85 años. Otra condición impor- 
tante del aumento de esta población se debe al desarrollo socioeconó- 
mico y cultural que ha promovido nuevos estilos de vida, además de 
verse reducida la mortalidad infantil, la tasa de fecundidad y la natalidad 
(Abellán et al., 2018; Nava y Acosta, 2018; Organización Mundial de la 
Salud, 2015). La preocupación ante esta nueva realidad ha hecho del 
envejecimiento un objeto central de estudio a nivel mundial. 


El informe Jacques Delors (1996) estimuló el diseño de políticas educa- 
tivas a nivel mundial, y en la actualidad sigue conceptualizando el apren- 
dizaje a lo largo de la vida. En el mismo, se subraya que “estar en con- 
diciones de aprovechar y utilizar durante toda la vida cada oportunidad 
que se le presente de actualizar, profundizar, y enriquecer ese primer 
saber y de adaptarse a un mundo en permanente cambio” (Delors, 1996, 
p. 95). El nuevo enfoque de la educación se fundamenta en cuatro ideas 
básicas: 


a. Respeto Social. Cooperar y participar con los demás. La 
educación evita la violencia y soluciona los conflictos. Pri- 
mero se produce el descubrimiento del otro, conociéndose 
a sí mismo al propio tiempo. Segundo, participar en pro- 
yectos comunes. Para ello ayudan a la enseñanza de otros 
conocimientos, el cooperativismo, el asociacionismo, el 
trabajo en equipo y la participación. Cultura de tolerancia 
y diálogo, que conserve las tradiciones y la identidad co- 
lectiva, que fomente la fraternidad y solidaridad, que lleven 
a la cohesión social, sin integrismo. La educación brinda 
medios para formar una ciudadanía más consciente y ac- 
tiva. 
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b. Deseo constante de conocer. La educación proporciona 
instrumentos para la comprensión y para el dominio de los 
medios para adquirir el saber. Por este medio se puede 
comprender el mundo y desarrollar las capacidades profe- 
sionales y de comunicación. Al mismo tiempo proporciona 
el fin de disfrutar del placer de comprender, conocer y des- 
cubrir. Al adquirir individualmente la capacidad de inves- 
tigación se adquieren los medios para saber, se aumenta la 
curiosidad intelectual, el sentido crítico y la autonomía de 
juicio. La educación básica proporciona una sólida cultura 
general que permite a su vez la especialización posterior. 

c. Pasar a la acción. Hacer para influir en el entorno, para me- 
jorarlo. La formación no se reduce a la capacitación profe- 
sional, sino que se amplía hacia lograr la competencia per- 
sonal, que implica la capacidad de comunicarse, trabajar 
en equipo, afrontar y solucionar conflictos. Los aprendiza- 
jes cobran un sentido significativo puesto que ayudan a 
construir y transformar el medio en el que estamos; se con- 
cibe la cultura como la capacidad para conocer y mejorar 
el ambiente que nos rodea. 

d. Consolidar la entidad personal. Lleva consigo conocerse a 
sí mismo y realizarse, el desarrollo global de cada persona, 
de su cuerpo y de su espíritu, en sus distintas manifestacio- 
nes: inteligencia, sensibilidad, responsabilidad, pensa- 
miento autónomo y crítico, imaginación, creatividad, des- 
cubrimiento, experimentación, arte, cultura y deporte. Sig- 
nifica el desarrollo del ser humano, del nacimiento al fin 
de su vida, el conocimiento de sí mismo y en relación con 
los demás. La persona en toda su riqueza y complejidad. El 
individuo, miembro de una familia y una colectividad, ciu- 
dadano y productor, inventor de técnicas y creador de sue- 
ños. 


En el año 2015, se publica el Plan Estratégico de Aprendizaje a lo Largo 
de la Vida en España por el Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, 
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estableciendo objetivos para su implementación por las administracio- 
nes educativas. 


El envejecimiento activo es definido por la OMS (2015) como el pro- 
ceso por el que se optimizan las oportunidades de bienestar físico, social 
y mental durante toda la vida, con el objetivo de ampliar la esperanza de 
vida saludable, la productividad y la calidad de vida en la vejez. Para 
promover el envejecimiento activo, hay factores sobre los que podemos 
influir, y otros que escapan de nuestra influencia, considerando como 
primordiales la buena alimentación y el ejercicio físico regular (Gio- 
vanna, 2017). El término envejecimiento activo surgió en el año Inter- 
nacional de las Personas Mayores (1999), cuando el profesor Kalache 
estableció una asociación entre la actividad y las oportunidades de ser 
sano durante la vejez y resaltó la necesidad de crear y mantener las opor- 
tunidades para que las personas mayores permanezcan activas (Del Ba- 
rrio et al., 2018). Hay que tener muy presente la importancia de la di- 
mensión social y cognitiva, relacionándonos y ejercitando nuestro cere- 
bro para conservar al máximo sus facultades (Del Barrio et al., 2018; 
Giovanna, 2017). El envejecimiento activo supone un proceso (Gonzá- 
lez-Cuzi, 2021) mediante el cual se busca que las personas mayores pue- 
dan realizar su potencial de bienestar físico, social y mental optimizando 
los pilares de salud, seguridad, aprendizaje permanente y participación 
(Limón-Mendizábal, 2018), con el fin de mejorar su calidad de vida y 
garantizando su protección y seguridad. 


Las instituciones públicas se enfrentan a nuevos retos que van sur- 
giendo, como la inserción social de las personas mayores o la pérdida 
de su autonomía personal, tratando de generar un envejecimiento pleno 
y autónomo (Giovanna, 2017; Foster y Walker, 2015). Así lo reclaman 
instituciones mundiales como la OMS, señalando como punto funda- 
mental la promoción del envejecimiento activo, como se ha señalado 
anteriormente (Tur, 2018) y partiendo de una premisa fundamental, 
aportar a la sociedad ofertas de aprendizaje que se ajusten a sus necesi- 
dades y su realidad, incluida la etapa a la que se refiere este trabajo. 


Como indica el Libro Blanco sobre Envejecimiento Activo (2011), este 
se dirige hacia “el desarrollo de las competencias para la vida, con ca- 
pacidades de autoconocimiento y autovaloración, creatividad personal, 
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participación en contextos sociales o adquisición de conocimientos cul- 
turales y científicos, entre otras competencias individuales” (p.290). En- 
vejecer supone afrontar cambios personales y adaptarse a una sociedad 
donde se producen avances acelerados que hacen necesaria la actualiza- 
ción de la formación anterior (Martín et al., 2021; Tur, 2018). Los ma- 
yores necesitan disponer de posibilidades de aprendizaje para el logro 
de sus exigencias individuales y colectivas, mediante el intercambio de 
significados, conocimientos, estrategias o experiencias para desarrollar 
sus habilidades y saberes en la mejora de la vida. Un ejemplo de ello, 
son las aulas de mayores (Torres, 2022) enmarcadas dentro del 'Pro- 
grama de envejecimiento activo' a nivel autonómico y nacional. Donde 
se debe resaltar la calidad de vida como un derecho que hace referencia 
a una serie de cogniciones y emociones que generan una visión más op- 
timista de la vida, mediante un sentimiento de utilidad, deseos de em- 
prender nuevos proyectos y que todo esto tenga una repercusión positiva 
en la salud (Cambero y Díaz, 2019). 


La incorporación de los mayores al ámbito universitario viene dada por 
la creación y desarrollo de los Programas Universitarios para Mayores 
(PUM). El ideal que se persigue con la creación de estos programas se 
centra en considerarlos como un grupo de personas que disponen de un 
mayor tiempo libre y que, cada vez más, demandan una mayor partici- 
pación social, así como jugar un papel más relevante en la resolución de 
sus propias necesidades y problemas (Moreno-Crespo et al., 2018). 


La educación en personas mayores se trata de un factor relevante para 
un envejecimiento saludable, activo, productivo y satisfactorio, consoli- 
dándose como un nuevo campo de actuación y reflexión pedagógica en 
la sociedad actual. Serdio (2015) expone como el “rostro educativo” del 
envejecimiento se ha ido configurando a través de intereses asistenciales 
y lúdicos pero que actualmente el interés educativo está retomando nue- 
vos planteamientos y objetivos que se desencadenan en nuevas formas 
de actuación. Las desigualdades sociales, políticas y económicas pro- 
mulgan una serie de desventajas en torno a nuestros mayores que lo 
vuelven vulnerable frente a otros grupos poblacionales, lo cual hace 
plantearse una serie de interrogantes relevantes como es el tema de los 
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idiomas. En la enseñanza de idiomas a los adultos mayores destaca la 
lengua inglesa, como lo hace también en los otros grupos de edad. 


El aprendizaje de una segunda lengua favorece en las personas mayores 
su aspecto social, debido a que la desvinculación laboral provoca la sen- 
sación de no pertenencia a una sociedad, por lo que aprender un segundo 
idioma, fomenta las relaciones con otras personas, además de adquirir el 
conocimiento de una cultura que rodea al lenguaje, así como entrega la 
oportunidad de viajar y crear nuevas conexiones (Traña y Larenas, 2014). 


En este proceso el uso de las nuevas tecnologías facilita, también en este 
ámbito, el encuentro con la lengua inglesa en todas sus dimensiones, 
propiciando además el trabajo colaborativo y la interacción personal 
(Quintana, 2019). Todo ello muy relacionado con la motivación esen- 
cial. También se destaca el uso de las redes sociales por parte de estos 
grupos de aprendizaje, facilitando una continuidad de lo realizado en 
clase y reforzando los aprendizajes que tienen lugar en la misma por la 
continuidad de las interacciones (Ortega-Tudela y Ortiz-Colon, 2015). 


El aspecto afectivo, por tanto, es un aspecto fundamental en la ense- 
ñanza del inglés a adultos mayores en todas sus dimensiones, especial- 
mente en la dimensión oral. Esto se muestra, también, en una experien- 
cia de largo recorrido con talleres de inglés para adultos mayores (Enrí- 
quez, 2007). El abordaje de la enseñanza del inglés, concretamente a 
través de técnicas de dramatización, se muestra como una dimensión 
necesaria y muy provechosa en la enseñanza del inglés en estos grupos 
de personas (Martínez, 2022). Los grupos de adultos mayores en el ám- 
bito universitario se encuentran muy motivados con la enseñanza de la 
lengua inglesa y ésta se constituye en un lugar privilegiado para el en- 
cuentro interpersonal y la consiguiente realización personal. 


2. METODOLOGÍA 


Este estudio se enmarca en un proyecto de investigación titulado “Retos 
y posibilidades académicas, lingúísticas y sociales en el aprendizaje del 
inglés en personas mayores”, financiado por el Vicerrectorado de Inves- 
tigación y Transferencia a través del Programa 20. de Investigación Pre- 
competitivos para Jóvenes Investigadores de la convocatoria 2021 del 
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Plan Propio de Investigación de la Universidad de Granada. El estudio 
está compuesto por 34 participantes (10 hombres y 24 mujeres) con eda- 
des comprendidas entre los 59 y 74 años, estando la mayoría en el rango 
de 63 a 68 años. 


Atendiendo a la naturaleza específica de nuestro objeto de estudio, los 
criterios de selección de nuestros informantes han sido: 


1. Ubicación geográfica en el contexto rural o urbano de la ciudad 
de Granada y Melilla. 
Pertenecer al Aula Permanente de Formación Abierta. 

3. Estar matriculado en la asignatura de inglés. 


Esta investigación pretende dar respuesta al siguiente interrogante ¿Cuál 
es la motivación intrínseca y extrínseca en las personas mayores para 
aprender inglés en el Aula Permanente de Formación Abierta? De aquí 
surge el objetivo general que guió el desarrollo de este estudio, el cual 
se centra en medir el grado de motivación en el proceso de aprendizaje 
del inglés por parte de las personas mayores del Aula Permanente de 
Formación Abierta de la Universidad de Granada en sede Granada y 
sede Melilla. 


Con el fin de responder a los objetivos propuestos en el presente estudio 
se ha utilizado una metodología cualitativa, empleando cómo técnica de 
recogida de datos la entrevista semiestructurada, no-formal, conversa- 
cional y biográfica. El tiempo medio de cada entrevista fue aproximada- 
mente de noventa minutos, desarrollada en una sola sesión. En cuanto a 
la estructura de la entrevista, ésta fue una adaptación del “test de acti- 
tud/motivación” de Gardner (2004). La entrevista final quedó dividida 
en cuatro partes: 


— La primera recoge los datos sociodemográficos de los partici- 
pantes, edad, sexo, asignatura, nivel de inglés, formación, años 
que lleva estudiando inglés e idiomas que habla. 


— La segunda agrupa las preguntas relacionadas con la decisión 
de aprender inglés, así como con temas que les causan mayor 
interés para trabajar en clase. 
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— La tercera concentra preguntas acerca de las distintas destre- 
zas, así como sus intereses en cada una de ellas. 


— Por último, preguntas para conocer la motivación intrínseca y 
extrínseca que tiene la persona mayor hacia el aprendizaje del 
inglés como lengua extranjera. 


La investigación se caracteriza por un muestreo intencional, los casos fueron 
elegidos en la ciudad de Granada y Melilla. Una vez realizadas las entrevis- 
tas se procedió a transcribir la información, en primer lugar, de manera lite- 
ral, seguido del relato biográfico. Los datos cualitativos han sido analizados 
mediante el programa software de análisis cualitativo N-vivo (versión 12) 
creando una serie de categorías de análisis a través de un proceso inductivo- 
deductivo dando lugar al sistema de categorías utilizado en la investigación: 


— - Motivación Extrínseca (ME): Motivos que llevan a una per- 
sona a realizar determinado trabajo o actividad estando sujetos 
a contingencias o factores externos. 


— - Motivación Intrínseca (MI): Surge desde el interior del propio 
individuo cuando realiza acciones por el mero hecho de disfru- 
tarlos y de la pasión que tiene por las cosas que ejercita. 


Una vez codificados los datos se realizó su depuración por medio de la 
triangulación, obtenidos a través de la entrevista semiestructurada y au- 
tobiográfica. Posteriormente, se realizó el análisis de contenido mos- 
trando los resultados descriptivos de las categorías investigadas. 


3. RESULTADOS 


3.1. MOTIVACION EXTRINSECA 


Atendiendo a las respuestas proporcionadas, las personas mayores quieren 
aprender inglés de forma extrínseca para viajar [“para viajar y poder desen- 
volverme”|, [me interesa para aprenderlo y para comprender conversacio- 
nes y desenvolverte en el extranjero”), (“porque me gusta viajar y quiero 
poder entender lo básico al menos”, [aprender inglés me facilitaría viajar 
al extranjero y comunicarme con el entorno ”], comunicarse fuera de 
España con familiares y amigos [“para poder intervenir en las situaciones 
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que puedan presentarse’’|, [“es una lengua necesaria para comunicarse en 
el extranjero [“la comunicación con otras personas”, [“hablar con mis nie- 
tos”|, para tener conocimientos científicos [“tener conocimientos cientifi- 
cos”], por entretenimiento [“para entretenerme’’], [“por entretenimiento”| 
ya que es un lengua mayoritaria y atractiva [“es la lengua más hablada”, 
[“creo que es una lengua muy atractiva” ]debido a presiones familiares [los 
nietos nos obligan”, [“mis hijas me dicen que lo aprenda que es muy nece- 
sario’’|, o incluso para poder ver peliculas [“veo peliculas en inglés, estudio 
gramática con mi nieta”], desenvolverse en las redes sociales [“ver videos y 
entenderlos en las redes sociales’’|, comprender canciones... [comprender 
las canciones en internet que me ayudan a veces”|. 


3.2. MOTIVACIÓN INTRÍNSECA 


Las personas mayores quieren aprender inglés de forma intrínseca para 
mejorar su actividad mental y tener validez propia [“lo importante es 
estar en la onda”), [“me activa la mente ”], [tener la mente ac- 
tiva”), [“tener agudeza mental”], aprender [“por aprender”, [“es la 
principal finalidad de mi aprendizaje”, divertirse [“venir a las clases 
me divierte”|, mejora personal [“para no sentirme perdida’’|, [“porque 
la vida con inglés es más fácil y además me gusta’’|, [“estamos en un 
mundo donde hay que ser activo, incluso después de jubilado’’|, porque 
se trata de una ilusión y superación [“es un reto personal”], [“es un pro- 
yecto personal’ |, [“desde que era joven tenía ilusión, ahora jubilado me 
gustaria aprenderlo mejor”|, [“es una ilusión, Por superación”. 


4. CONCLUSIONES 


A través de este trabajo se ha aproximado a la necesidad de la educación 
a lo largo de la vida de nuestros mayores, justificando el aumento gene- 
ralizado de la población. Todo ello ha favorecido el diseño de estrategias 
metodológicas, la introducción de innovaciones en la práctica educativa, 
gestión de recursos, incorporación de metodologías de investigación ac- 
ción en el aula, refuerzo de un aprendizaje cooperativo, comunita- 
rio...para la educación de los mayores (Blázquez y Holgado, 2011). Nu- 
merosos autores han propuesto varios modelos de envejecimiento que 
intentan proporcionar una mirada más positiva al proceso de 
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envejecimiento (Cosco et al., 2018; Mendizábal, 2018; Rivero y Agoiz, 
2019) siendo estos: 


— Envejecimiento exitoso, a través del mantenimiento de relacio- 
nes interpersonales y de la participación en actividades signi- 
ficativas sociales. 


— Envejecimiento saludable, a través de la puesta en práctica de 
hábitos y estilos de vida saludables, así como realizando pre- 
vención temprana de algunas enfermedades. 


— Envejecimiento activo, entendido como el proceso de optimi- 
zación de la mejora de salud, seguridad y participación con la 
finalidad de mejorar la calidad de vida a medida que las perso- 
nas envejecen. 


Un marco centrado en la educación es el apropiado para la atención a la 
diversidad social, debido a que los ciudadanos pueden obtener una res- 
puesta de satisfacción a sus necesidades especiales, intentando solucio- 
nar los problemas derivados de la interacción individuo-contexto. En 
este contexto, la comunidad y el sistema educativo donde se desarrolla 
deben establecer las medidas oportunas para las capacidades y las carac- 
terísticas personales de nuestros mayores. Sus posibles limitaciones no 
vienen determinadas por sus condiciones individuales, sí por las de una 
sociedad que procura espacios, medidas y recursos, bajo principios de 
igualdad tanto real como normativa y de convivencia (Luque, 2019). 


La educación a lo largo de la vida, lleva consigo la importancia de apren- 
der durante nuestra vida con el objetivo principal de reformar los cono- 
cimientos, las aptitudes y las competencias dentro de nuestra perspectiva 
cívica, personal y social. Las distintas iniciativas educativas dirigidas a 
este colectivo deben ir encaminadas a su bienestar y mejora de su con- 
dición de vida. Un gran número de mayores se encuentra interesado en 
seguir colaborando con la sociedad, compartiendo conocimientos. Exis- 
ten diferentes actividades educativas que intentar proporcionar una edu- 
cación inclusiva, por ejemplo, Programas Universitarios de Mayores 
(PUM), Aulas de Tercera Edad, Programas Municipales, 
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Asociacionismo Cultural, Voluntariado Cultural, Programas Culturales 
de los Centros de Participación Activa, entre otros. 


La Universidad de Mayores es un modelo enfocado a la adquisición de 
conocimientos mediante el aprendizaje formal, reglado y estandarizado. 
Se ha consolidado como un espacio formativo para las personas de edad 
provecta a través de los Programas Universitarios para Personas Mayo- 
res (PUM), dichos programas ponen de manifiesto la expansión cultural, 
que junto a la profesionalización e investigación posee la universidad 
(Serdio, 2015). La universidad de mayores posee un triple objetivo, por 
un lado, adaptar los conocimientos al nivel de formación de los partici- 
pantes, por otro, tener en cuenta las situaciones específicas del aprendi- 
zaje de las personas mayores, y finalmente, complementar esta ense- 
ñanza con otras actividades de carácter sociocultural. Una posible limi- 
tación es el escaso alcance debido a la ubicación de las universidades en 
las capitales y/o en los grandes núcleos de población de cada una de las 
provincias que conforman nuestro país (Moreno-Crespo, 2015). La 
oferta educativa de las universidades ha de ser flexible, en particular, las 
universidades han establecido programas dirigidos al fomento de la in- 
clusión y cohesión social, al mismo tiempo que fomentan la solidaridad 
intergeneracional (Moreno-Crespo y Cruz-Díaz, 2012). 


Aunque la jubilación llegue, gran cantidad de mayores pretende seguir 
colaborando con la sociedad, ya que poseen una experiencia “del haber 
vivido”. Dicha colaboración proporciona compromiso y valoración, ha- 
ciendo que se sientan útiles favoreciendo la salud mental, social y psi- 
cológica. El cambio demográfico que acontece requiere de numerosas 
actuaciones de inclusión social educativa hacia nuestros mayores. 


Finalmente, esta investigación pone de manifiesto que existe una corre- 
lación positiva alta entre la motivación académica y personal, y el apren- 
dizaje del idioma inglés como lengua extranjera, llegando a la conclu- 
sión que a mayor motivación mejor será el aprendizaje del estudiante. 
Este factor, toma aún más importancia cuando se trata de esta etapa, pues 
las personas mayores demandan contenidos de aprendizaje funcional e 
interesante que cumplan sus expectativas y que le ayuden en su vida 
cotidiana. 
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La satisfacción personal es uno de los aspectos clave que se encuentra 
detrás de esta motivación por aprender y sentirse activos e integrados en 
la sociedad. Estos datos nos permiten crear un programa formativo de 
inglés para mayores del Aula Permanente de Formación Abierta de la 
Universidad de Granada, ya que nos orientan a realizar los ajustes nece- 
sarios en los programas de enseñanza del inglés para personas mayores, 
y nos aportan nueva información a este campo de investigación poco 
estudiado. 


El aprendizaje del inglés como lengua extranjera en los mayores provoca 
un cambio positivo debido a que promueve la generación de nuevos 
vínculos y el fortalecimiento de las capacidades mentales, cada vez más, 
este grupo etario está más interesado en cursos de idiomas. 
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Universidad de Granada 


1. INTRODUCCION 


Vivimos en un mundo globalizado, altamente tecnológico y cambiante, 
donde la importancia de conocer una lengua a nivel comunicativo resulta 
ser una necesidad para todas las edades (Madrid, 2006). De hecho, in- 
vestigaciones recientes apoyan el fomento del aprendizaje de una se- 
gunda lengua por diversas razones, una de ellas está ligada a los benefi- 
cios del cerebro bilingüe (Garcia-Sierra et al., 2016); el fomento de las 
competencias interculturales (Comisión Europea, 2011; Corral-Robles 
et al., 2017) o el retraso del deterioro cognitivo (Bialystok et al., 2012). 


Estos dos últimos beneficios tienen especial importancia en uno de los 
sectores de la población, las personas mayores, un sector cada vez más 
representativo dentro de nuestra sociedad, pues la esperanza de vida ha 
crecido progresivamente y ha traído consigo su vitalidad y su necesidad 
de seguir aprendiendo a lo largo de toda la vida, reclamando diversos 
espacios educativos que permitan mejorar su desarrollo social y personal 
para mantenerse activos e integrados (Solórzano y De Armas, 2019). 
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Es un hecho que la población española está sufriendo un envejecimiento 
activo, lo que supone que tras su jubilación aún quieran seguir integra- 
dos en la sociedad. Nuestros mayores presentan un mayor interés por 
seguir aprendiendo a lo largo de su ciclo vital para mantener activa su 
motivación y prevenir numerosas enfermedades, incidiendo en la con- 
servación de la memoria, lo cual ayuda a mantener una alta autoestima 
(Baumgartner, 2001; Pincas, 2007). 


España concibe el aprendizaje permanente como un objetivo estratégico 
que conduce a las personas mayores a una formación superior integral 
que no tiene como fin el desempeño en el mercado laboral (Valle-Apa- 
ricio, 2014; Guerrero-Ceh, 2020). Junto con España, otros 48 países 
como Finlandia, Alemania y Suecia comparten estos ideales que se in- 
cluyen en el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). 


Para cubrir estas necesidades educativas, en España existen diversas 
propuestas formativas en la educación permanente de personas mayores 
que ayudan a la promoción de esta educación. La oferta educativa para 
nuestros mayores es amplia (Mogollón, 2012; Ricoy y Álvarez-Pérez, 
2016). De hecho, existen diversos modelos educativos dirigidos a esta 
población de diferente carácter vivencial, como pueden ser las universi- 
dades de mayores, como bien indica Montero (2015). Un claro ejemplo 
de esta formación es el Aula Permanente de Formación Abierta de la 
Universidad de Granada, caracterizada por la función social de estos 
programas. El Aula Permanente de Formación Abierta es un espacio que 
permite desarrollar una educación para mayores y que intenta conservar 
su papel activo en la sociedad (Martínez y Bedmar, 2016). 


El programa universitario para mayores pretende contribuir a la mejora 
de las capacidades personales y sociales de su alumnado a través de un 
servicio formativo y social. Por ello, se lleva a cabo el diseño de un cu- 
rrículum de enseñanza coherente y adaptado a las necesidades de los 
educandos. En dicho programa académico se pueden encontrar asigna- 
turas de carácter obligatorio, optativo e incluso talleres y seminarios. 
Entre ellas, como optativa especial, se encuentra la enseñanza del inglés 
a nivel instrumental y cultural. 
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En este contexto, se ha elaborado un estudio cuyo objetivo principal es 
analizar los retos y posibilidades lingiiisticas y sociales en el aprendizaje 
del inglés en personas mayores del Aula Permanente de Formación 
Abierta de la Universidad de Granada (sede Granada y sede Melilla). 


Pese a que el aprendizaje de una lengua adicional durante la tercera edad 
trae consigo diversas ventajas en el plano social, sanitario y educativo 
este proceso de adquisición se ve afectado por distintas barreras que con- 
dicionan la vida de los aprendices mayores. 


Según Henter (2014), en el aprendizaje de una lengua extranjera existen 
numerosos factores que pueden afectar dicho proceso: factores cogniti- 
vos (aptitud lingúística, estrategias de aprendizaje), factores afectivos 
(actitudes, motivación, ansiedad), factores metacognitivos, factores so- 
ciales, entre otros. En las personas mayores, un factor que encontramos 
con frecuencia es la ansiedad lingúística, lo cual tiene un efecto afectivo 
altamente negativo sobre el rendimiento en la comunicación. 


La ansiedad es un sentimiento que puede bloquear el proceso de apren- 
dizaje de una lengua, y, a su vez, puede desencadenar el desarrollo de 
otros factores sociales-afectivos como la pérdida de confianza en uno 
mismo. Esto, sin duda, puede crear inseguridad y perjudicar seriamente 
el proceso de aprendizaje (Steber y Rossi, 2021; Fontanella y Sandmann, 
2011). 


El principal motivo del diseño de este estudio, por tanto, es intentar com- 
prender, a través de los propios protagonistas del Aula Permanente de 
Formación Abierta de la Universidad de Granada, la presencia de los 
retos en el uso de la lengua meta, el inglés, a nivel académico y social 
en cuatro de las seis destrezas lingúísticas (en este estudio no tendremos 
en cuenta la mediación y la interacción) y el esfuerzo para proporcionar- 
les ofertas educativas adaptadas a sus necesidades y a la realidad en la 
que se encuentran. 


2. OBJETIVOS 


El objetivo general de este estudio es analizar los retos lingúísticos y 
sociales en el aprendizaje del inglés en personas mayores del Aula 
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Permanente de Formación Abierta de la Universidad de Granada (sede 
Granada y sede Melilla). 


2.1. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 


A partir de este objetivo general, planteamos los siguientes objetivos 
específicos: 


— OEl. Analizar la competencia lingüística en inglés de los ma- 
yores de ambas sedes. 


— OE2. Conocer los retos que supone el aprendizaje del inglés a 
nivel académico y social por parte de las personas mayores de 
ambas sedes. 


3. METODOLOGÍA 


Este estudio se enmarca en un proyecto de investigación titulado “Retos 
y posibilidades académicas, lingúísticas y sociales en el aprendizaje del 
inglés en personas mayores”, financiado por el Vicerrectorado de Inves- 
tigación y Transferencia a través del Programa 20. de Investigación Pre- 
competitivos para Jóvenes Investigadores de la convocatoria 2021 del 
Plan Propio de Investigación de la Universidad de Granada. 


3.1. DISEÑO DE LA INVESTIGACIÓN Y PARTICIPANTES 


Para la recogida de datos se ha optado por un muestreo intencional, en 
el que los participantes del estudio son aquellos que cumplen estos tres 
requisitos: 


1. Ubicación geográfica en el contexto rural o urbano de la ciudad 
de Granada y Melilla. 
Pertenencia al Aula Permanente de Formación Abierta. 

3. Estar matriculado en las asignaturas de inglés de cada sede. 


Todos los participantes de este estudio, 34 en total, cumplen dichos cri- 
terios. Están distribuidos en 10 hombres y 24 mujeres, con edades com- 
prendidas entre los 59 y 74 años, estando la mayoría en el rango de 63 a 
68 años. 
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Un dato que se debe destacar es que en la sede de Granada hay distinción 
de tres grupos de niveles comprendidos entre introducción a la lengua 
hasta básico alto o intermedio bajo. Mientras que, en la sede de Melilla, 
hay solo un grupo compuesto por estudiantes de diferentes niveles. Di- 
chos niveles corresponden a las asignaturas de Inglés I, Inglés II, Inglés 
III en la sede de Granada y la asignatura de Inglés Viajero en la sede de 
Melilla llevadas a cabo durante el curso académico 2021-2022. 


GRÁFICO 1. Distribución de estudiantes por asignaturas de inglés en la Sede Melilla y 
Granada (APFA) 


mw Sede Melilla - Inglés Viajero m Sede Granada - Inglés | 


m Sede Granada - Inglés II m Sede Granada - Inglés III 


Fuente: elaboración propia 
3.2. INSTRUMENTOS 


Para responder a los dos objetivos específicos propuestos, se han em- 
pleado dos instrumentos de recogida de datos. Con el fin dar respuesta 
al primer objetivo específico, se decidió utilizar una versión reducida de 
la prueba estandarizada conocida como KET (Key English Test) de 
Cambridge correspondiente a una prueba de inglés de nivel básico que 
se sitúa en el nivel A2 del Marco Común Europeo de Referencia para 
las Lenguas (2001). Pese a la distinción de nivel de los diferentes grupos 
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en la sede de Granada, ninguno de los estudiantes supera el nivel B1, 
siendo este el motivo de elección de dicha prueba. 


Este test permite medir la competencia lingüística que poseen los parti- 
cipantes en el idioma inglés y pone a prueba las cuatro destrezas lingüís- 
ticas en inglés: Comprensión Lectora (reading), Expresión Escrita (wri- 
ting), Comprensión Auditiva (listening) y Expresión Oral (speaking). 
Según las indicaciones del Marco Común Europeo de Referencia de las 
Lenguas (MCER), si se obtiene el nivel A2, significa que puedes comu- 
nicarte en inglés en situaciones simples y cotidianas. 


En cuanto a la puntuación, la prueba KET está diseñada sobre 23 puntos: 
6 puntos corresponden a la parte de hablar y conversar, 7 puntos a la 
parte de lectura, 5 puntos corresponden a la parte de escritura y final- 
mente, 5 puntos a la parte de comprensión auditiva. 


En cuanto al contenido de cada parte, para la parte de hablar y conversar 
se realizaron seis preguntas abiertas sobre información básica del estu- 
diante, así como preguntas relativas a sus hobbies y pasatiempos. Para 
la parte de la comprensión lectora, se presentó un texto que debían leer 
atentamente para después elegir la respuesta correcta en siete preguntas 
sobre dicho texto. Para la parte de expresión escrita se presentó una si- 
tuación y los participantes debían responder a través de un email de 25 
palabras o más. Finalmente, para la parte de comprensión auditiva, te- 
nían que elegir la respuesta correcta en cinco preguntas correspondientes 
a cinco audios cortos sobre situaciones de la vida cotidiana. 


Del mismo modo, y para responder al segundo objetivo específico, se 
hizo uso de una entrevista, cuya estructura presenta cuatro partes. No 
obstante, para este estudio solo nos centraremos en dos de ellas. La pri- 
mera recoge los datos sociodemográficos de los participantes: edad, 
sexo, asignatura, grupo de nivel de clase, formación, años que lleva es- 
tudiando inglés y otros idiomas que conoce. La segunda parte consiste 
en una serie de preguntas abiertas para reconocer los retos en el uso de 
la lengua meta a nivel académico y social en las cuatro destrezas. Dichas 
preguntas pertenecen a un cuestionario adaptado de la versión en inglés 
de la Batería de Pruebas de Actitud/Motivación (AMTB) para su uso 
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con alumnado que estudia inglés como lengua extranjera de R.C Gard- 
ner (2004). 


Ambas pruebas se realizaron de forma presencial con un investigador 
del estudio junto con la profesora a cargo de cada uno de los grupos. La 
realización de ambas pruebas tenía una duración máxima de 90 minutos. 
Asimismo, se han seguido consideraciones éticas como el consenti- 
miento informado. 


3.3. PROCESO DE ANÁLISIS DE DATOS 


El proceso de análisis de los datos obtenidos en la administración de los 
dos cuestionarios puede dividirse en dos fases. La primera fase corres- 
ponde al proceso de análisis de los datos obtenidos a través del primer 
instrumento, es decir, la prueba A2 KET (Key English Test) de Cam- 
bridge y la segunda fase corresponde a los datos obtenidos en la entre- 
vista mencionada anteriormente. 


Para el análisis de los datos de la prueba A2 KET (Key English Test) de 
Cambridge, dos profesores de inglés externos a la investigación corri- 
gieron las pruebas del total de los participantes. Para la parte de com- 
prensión lectora (reading) y comprensión auditiva (listening), cada pre- 
gunta se marcaba como correcta o incorrecta. Mientras que en la parte 
de la expresión oral (speaking), se evaluó el desempeño individual te- 
niendo en cuenta el desempeño gramatical global, marcando como co- 
rrecto si se hacía un buen uso de los diferentes aspectos e incorrecto en 
caso contrario. En cuanto a la expresión escrita (writing) la corrección 
se llevó a cabo teniendo en cuenta una rúbrica analítica que consta de 
los siguientes criterios: gramática y vocabulario, adecuación textual y, 
finalmente, desempeño global, donde se marcaba el nivel de 0 a 5. 


Los resultados se miden en una escala de 0 a 23 puntos, siendo 23 el 
resultado más alto y considerándose la mitad de los puntos, es decir, 11,5 
puntos, una calificación de aprobado. Para la transformación de dichos 
datos en resultados, se han llevado a cabo una serie de parámetros esta- 
disticos con el fin de resumir en pocos valores la información del total 
de datos. 
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La segunda fase del proceso analítico se realizó a través de un análisis 
del contenido cualitativo de los datos obtenidos en las entrevistas indi- 
viduales de los estudiantes, dado que es crucial captar aspectos esencia- 
les del fenómeno social presentado desde la perspectiva de los partici- 
pantes del estudio (Souza et al., 2017). Este análisis nos permite com- 
prender, a través de las experiencias expresadas por los participantes, la 
presencia de los retos en el uso de la lengua meta a nivel académico y 
social en las cuatro habilidades estudiadas. 


Este proceso se llevó a cabo a través de la categorización y la codifica- 
ción de estos datos empleando el software de análisis cualitativo N- Vivo 
(versión 12), siguiendo un enfoque deductivo-inductivo. La literatura 
revisada fue la principal fuente que facilitó el análisis de contenido de- 
ductivo a partir del cual se crearon a priori las categorías principales. 
Mientras tanto, se analizaron inductivamente las entrevistas de los estu- 
diantes, lo que permitió crear las subcategorías emergentes. 


Esta categorización, y la posterior codificación, se llevaron a cabo me- 
diante el consenso de dos expertos en investigación cualitativa. Esto se 
llevó a cabo de acuerdo con los criterios de coherencia, relevancia, cla- 
ridad y significación, garantizando la credibilidad del proceso de análi- 
sis (Holloway y Todres, 2003). 


La siguiente tabla presenta el sistema de categorías definitivo. 


TABLA 1. Sistema de categorías definitivo de las respuestas de los participantes de la 
Sede Melilla y Sede Granada de APFA 


Categorías Subcategorías 


1.1 Retos lingüísticos 


1.Debilidades lingüísticas y sociales 
9 y 1.2 Retos sociales 


2.1. Aspectos fisiológicos 


2.Amenazas físicas y cognitivas 


2.2. Aspectos cognitivos 


Fuente: elaboración propia 


— 1095 — 


4. RESULTADOS Y DISCUSIÓN 


Esta sección presenta una visión de los resultados de las dos fases que 
corresponden a ambas pruebas, apoyados por la literatura existente en 
este ámbito. Con el fin de presentar estos resultados de forma organizada 
para su mejor comprensión, se han trazado dos líneas de actuación. Estas 
líneas se corresponden con los dos instrumentos de recogida de datos 
utilizados en este estudio. 


A continuación, en la tabla 2 se presentan los resultados globales obte- 
nidos de la prueba A2 KET Cambridge a través del número de estudian- 
tes que han aprobado y aquellos que no han aprobado la prueba com- 
pleta, así como los porcentajes con respecto al número total de estudian- 
tes (n=34). 


TABLA 2. Número y porcentaje de estudiantes aprobados y no aprobados en la prueba 
completa 


N° Aprobados %Aprobados N° No Aprobados % No Aprobados 


22/34 64,71% 12/34 35,29% 


Fuente: elaboración propia 


Como podemos apreciar en esta tabla 2 se ha obtenido un porcentaje 
muy elevado de aprobados en ambas sedes, con un total de 64,71%, es 
decir, rozando los dos tercios de la muestra. 


Con el fin de detallar este resultado, se presenta la tabla 3, donde se 
muestran los resultados obtenidos a través del número de estudiantes 
que han superado y aquellos que no han superado cada una de las prue- 
bas de las cuatro destrezas, así como los porcentajes correspondientes, 
con respecto al número total de estudiantes (n=34). 
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TABLA 3. Número y porcentajes de estudiantes que han superado cada una de las cuatro 
destrezas evaluadas y los que no 


N° Estudiantes que o N° Estudiantes % No 
han superado la | o ie do [qUe no han supe-| ¿| des de 
prueba p rado la prueba p 

ee 22/34 64,71% 12/34 35,29% 

Comprensión Audi- 18/34 52,94% 16/34 47,06% 
tiva (Listening) 

a al 24/34 70,59% 10/34 29,41% 

ene es 19/34 55,88% 15/34 44,88% 


Fuente: elaboración propia 


Como podemos apreciar en la tabla 3, la comparación del número de 
estudiantes que han superado cada destreza nos permite afirmar que en 
todas las destrezas más de la mitad de los mayores pertenecientes a am- 
bas sedes superan las diferentes pruebas. Siendo la prueba de expresión 
oral aquella con mayor porcentaje de estudiantes que la han superado, 
un total 70,59%. Mientras que la prueba con menor porcentaje de estu- 
diantes que la han superado ha sido la comprensión auditiva, un 52,94%. 
Estos resultados coinciden con sus testimonios sobre las destrezas que 
presentan mayor dificultad para ellos y que más adelante se exponen en 
mayor detalle. 


Finalmente, en la tabla 4 se muestra el promedio de la calificación global 
por destreza obtenida por el total de los participantes. En esta tabla apa- 
rece tanto el promedio sobre los puntos máximos de cada prueba como 
sobre 10 puntos para ver más clara la comparación entre los resultados 
de las diferentes destrezas. 
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TABLA 4. Promedio de la calificación global por destreza 


ee tela Expresión Oral | Expresión Escrita 
(Reading) | (Listening) | (Peaking) (Writing) 
Sobre los puntos 
maximos de cada 4,06/7 2,5/5 4,18/6 2,6515 
prueba 
Sobre 10 5,80/10 5,00/10 6,96/10 5,29/10 


Fuente: elaboración propia 


Este resultado confirma que las destrezas en las que presentan mayor 
dificultad son en la comprensión auditiva (5 de 10), seguida de la expre- 
sión escrita (5,29 de 10), la comprensión lectora (5,8 de 10) y la expre- 
sión oral (6,96 de 10). 


Una vez presentados los resultados de la primera fase correspondiente a 
la prueba de competencia lingüística estandarizada A2 KET de Cam- 
bridge, se van a presentar los datos correspondientes a las preguntas 
abiertas realizadas de forma individual a cada uno de los participantes 
de ambas sedes. Como se ha mencionado anteriormente, para el trata- 
miento de dichos datos se ha llevado a cabo el análisis de contenido, 
cuyo carácter es cualitativo, en el que se han extraído las categorías y 
subcategorías presentadas en el apartado de metodología. 


Dichas categorías contribuyen a una mejor comprensión de los retos en 
el uso de la lengua meta en las cuatro habilidades a nivel académico y 
social por parte de los mayores del Aula Permanente de la Universidad 
de Granada. 


Los ejemplos proporcionados pertenecen a los estudiantes; sin embargo, 
para respetar su privacidad y cubrir sus derechos, se han asignado códi- 
gos distinguiendo la sede y el nivel. 


3.3. CATEGORÍA |. DEBILIDADES LINGUÍSTICAS Y SOCIALES 


Esta categoría está compuesta por dos subcategorías “retos lingüísticos’ 
y “retos sociales”. Se refiere a aquellos puntos débiles a nivel lingúístico 
y social que los estudiantes pueden percibir y observar en el desarrollo 
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de su progreso de aprendizaje de la lengua inglesa. En el análisis de los 
datos se han encontrado evidencias de ello. 


En cuanto a los retos lingúísticos, es importante mencionar que diversos 
factores como la globalización, así como los beneficios sociales y cog- 
nitivos que presenta el aprendizaje de un idioma, entre otros factores, la 
enseñanza del inglés como lengua extranjera ha motivado a numerosas 
personas mayores a mantener una vida activa y a desarrollar sus habili- 
dades comunicativas (Traña y Larenas, 2014). Sin embargo, la adquisi- 
ción de un nuevo idioma no deja de ser un gran desafío para ellos. 


Tal y como se puede observar en los testimonios siguientes, los partici- 
pantes son conscientes de las limitaciones lingúísticas que presentan en 
la lengua meta. Estas debilidades, sin duda, crean en ellos sentimientos 
de frustración, sobre todo en combinación con la inseguridad que les 
crea exponerse ante el resto de sus compañeros. 


EAGA: [He practicado poco la conversación y tengo dificultad para formar frases. | 
E10GI: [Me da mucha vergüenza decirlo mal (que lo digo casi siempre). | 

E9GB: [Me siento insegura, porque no tengo mucho vocabulario. ] 

E6GB: [Como considero que no tengo prácticamente nivel me agobio un poco.| 


Diversos estudios como el de Grossman et al. (2021) afirman que, con 
la edad, gran parte de las funciones cognitivas disminuyen dificultando 
el proceso de aprendizaje de un nuevo idioma. Además, en el proceso 
de aprendizaje de un idioma se exponen a situaciones de estrés, como 
bien se observa en los testimonios anteriores que, sin duda, obstruyen su 
aprendizaje y su actitud hacia sí mismos. 


En este sentido, las personas mayores buscan nuevos aprendizajes tam- 
bién para sentir confianza en sus habilidades y mejorar sus actitudes y 
aptitudes (González-Peiteado y Rodríguez-López, 2017). Por ello, es 
fundamental la creación de un ambiente cómodo y de confianza que, 
pese a las posibles limitaciones o retos lingüísticos que presenten, no se 
sientan cuestionados con su capacidad y se sientan libres de poder expe- 
rimentar con la lengua meta que están aprendiendo (Enríquez-Valotta, 
2006). 
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Del mismo modo, con relación a la subcategoría “retos sociales? se ha 
podido comprobar que los estudiantes presentan diversas dificultades 
para poder continuar con su proceso de aprendizaje fuera de la clase de 
inglés. Esto se puede comprobar en los siguientes testimonios donde se 
considera que la clase del Aula Permanente de Mayores es su espacio 
seguro para aprender idiomas y, de igual modo, los aprendices adultos 
mayores no creen que puedan tener otras oportunidades de aprendizaje 
en el entorno donde se mueven a diario. 


E10GI: [Me encuentro más cómoda en la clase de la Universidad. ] 


ESGI: [Es dificil hablar inglés fuera de clase, no hay mucha gente con 
quién hablarlo. ] 
Se puede observar así que las dificultades de orden afectivo y social pro- 
ducidas por la percepción de sus limitaciones sean estas reales o no, se 
combinan en los adultos mayores con sus convicciones con respecto al 
aprendizaje de la lengua. 


De ahí la importancia de desarrollar la sociabilidad en la edad adulta, ya 
que sobre todo en la etapa tardía de la adultez, se quiebran muchas de 
las redes sociales del individuo y se pierden capacidades para adaptarse 
a nuevos ambientes y nuevas personas que en este caso serían otras fuen- 
tes de aprendizaje de la lengua inglesa (Cuenca, 2011; Andrew, 2012; 
Souchay y Isingrini, 2004). 


3.4. CATEGORÍA 2. AMENAZAS FÍSICAS Y COGNITIVAS 


Esta categoría está compuesta por dos subcategorías: “aspectos fisioló- 
gicos” y “aspectos cognitivos”. Se refiere a aquellas amenazas o elemen- 
tos a nivel fisiológico o cognitivo que no se pueden controlar y que los 
estudiantes pueden percibir y observar cómo obstáculos externos que 
frenan el desarrollo de su progreso de aprendizaje de la lengua inglesa. 


Algunas evidencias de ello en cuanto a los aspectos fisiológicos son las 
siguientes: 


E6GB: [Creo que con la edad uno tiene peor oído para los idiomas. ] 


ESGB: [Tengo dificultad en entender el inglés oral por dificultad audi- 
tiva y por apenas escucharlo.] 
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De la muestra participante un alto porcentaje de los estudiantes afirma 
que sufre, en cierta medida, alguna limitación física, como problemas de 
audición. Estas declaraciones coinciden con el resultado obtenido en la 
prueba de A2 KET de Cambridge en la que, como se comentaba ante- 
riormente, la parte de comprensión auditiva ha sido la prueba con menor 
puntuación obtenida en ambas sedes. 


Tal y como se puede comprobar en estos testimonios, existen algunas 
dificultades que surgen con la edad, y tienen un efecto directo en el 
aprendizaje de una lengua, como son la pérdida de la audición o la vi- 
sión, como bien indica Ramírez (2013). 


Dicho aspecto fisiológico se encuentra ligado, por tanto, a limitaciones 
de carácter físico que se suman a las limitaciones de carácter cognitivo 
como pérdida de memoria o mayor cansancio ante el trabajo intelectual 
y que podrían dificultar y entorpecer la apropiada adquisición de la len- 
gua extranjera. 


ESGB: [Me cuesta asimilar estructuras y vocabulario a la hora de escu- 
char y no tengo tanta memoria. ] 


Del mismo modo, se debe contar con la presencia de estudiantes que han 
olvidado los hábitos de estudio porque se han dedicado solo a tareas 
prácticas durante muchos años. Esto se debe a la pérdida de plasticidad, 
el decaimiento de la memoria y la capacidad de procesar información. 


E3GB: [Lo he intentado muchas veces, pero no paso de principiante. Me 

cuesta mucho ponerme a estudiar. | 
Estos resultados van en conexión con el planteamiento realizado por 
Rybertt (2017), que afirma que existen factores ligados a la audición y 
a la cognición que pueden afectar el aprendizaje en inglés de las perso- 
nas mayores. No obstante, en este sentido, Falasca (2011) aboga por el 
uso de diversas técnicas y métodos de enseñanza que permiten que di- 
chas limitaciones se vean disminuidas. 


Sin embargo, Ramírez (2013) menciona que “el campo de adquisición 
de una lengua extranjera no ha desarrollado metodologías y materiales 
de estudio adaptados a la realidad cognitiva, psicosocial, lingüística (L1) 
y cultural de la tercera edad” (p. 164). 
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6. CONCLUSIONES 


Los resultados presentados anteriormente nos han permitido entender 
mejor la presencia de los retos en el uso de la lengua meta a nivel aca- 
démico y social en las cuatro destrezas en los estudiantes del Aula Per- 
manente de la Universidad de Granada (sede Granada y sede Melilla). 


Del tratamiento de los datos cuantitativos y cualitativos se puede con- 
cluir que, pese a los retos lingúísticos y sociales y las amenazas fisioló- 
gicas y cognitivas que los participantes de este estudio presentan a la 
hora de aprender una lengua extranjera, su interés por integrarse social- 
mente en un mundo globalizado les ha ayudado a mejorar su competen- 
cia lingüística, siendo la satisfacción personal uno de los aspectos clave 
en este proceso de aprendizaje. 


No obstante, los hallazgos muestran que es necesario trabajar en el desa- 
rrollo de metodologías y materiales de estudio adaptados a la realidad 
de nuestros mayores en cuanto al aprendizaje de una lengua extranjera. 
El programa universitario para mayores, sin duda, contribuye a la me- 
jora de las capacidades personales y sociales de su alumnado a través de 
un servicio formativo y social; sin embargo, es innegable que la forma- 
ción de las personas adultas mayores aún presenta carencias dentro de 
las instituciones educativas. 


Por este motivo, atendiendo a los resultados de la presente investigación, 
una futura línea de actuación se centra en el diseño de un programa for- 
mativo de inglés innovador y actual adecuado para mayores del Aula 
Permanente de Formación Abierta de la Universidad de Granada de to- 
das sus sedes e incluso de otros centros homólogos. 


Esta propuesta debe tener presente que las personas mayores son y se 
sienten aún agentes activos socialmente, por ello es necesario asumir un 
nuevo paradigma basado en la Educación permanente que apoye y po- 
tencie el aprendizaje en todas las edades, defendiendo la armonía entre 
generaciones y proporcionado más seguridad a las personas mayores. 
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1. INTRODUCCIÓN 


La Educación Vial sigue ocupando un lugar relevante en la sociedad 
actual. Los datos relativos a los accidentes de tráficos sitúan esta causa 
entre la causa principal de la muerte de jóvenes en el mundo, de acuerdo 
con la Organización Mundial de la Salud (Gutiérrez, 2018). En España, 
miles de personas fallecen año a año por esta razón según las estadísticas 
de la Dirección General de Tráfico (2022). En especial, los menores se 
presentan en esta materia como una población vulnerable. 


En este marco, hoy en día, la educación es un elemento clave para con- 
cienciar a la ciudadanía acerca de la importancia de garantizar la segu- 
ridad vial y apelar a la responsabilidad civil. En este sentido, se hace 
imprescindible considerar la realidad social atendiendo a Asamen, Ellis 
& Berry (2008) las demandas tecnológicas de la población y plantear 
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una educación a través del contenido audiovisual tan presente en el día 
a día de los sujetos. 


Lo cierto es que un alto porcentaje de los consumidores españoles ven 
servicios de TV streaming a diario y hacen uso de plataformas como 
Netflix, Amazon Prime Vídeo o HBO. Lo que lleva a plantearse si las 
series más vistas emitidas en estas plataformas resultan un buen material 
para crear sensibilidad hacia el fenómeno. Esta hipótesis supone el punto 
de partida de este capítulo. Se parte de un estudio exploratorio realizado 
por la empresa Rivekids que pretende analizar si algunas de las series 
incluidas en estas plataformas cumplen las normas de circulación en las 
mismas (Rivekids, 2021). Esta empresa realiza una autoría que analiza 
el primer episodio de series televisivas como El Ministerio del Tiempo, 
Élite, Mar de plástico o Vivir sin permiso. Los resultados, diseminados 
en distintos medios (Cerezo, 2021; Redacción RPP, 2022; Ochoa, 2022; 
Merayo, 2022), evidencian que en el 82,9 % de las series auditadas tie- 
nen una infracción de tráfico o una conducta temeraria o de riesgo rela- 
cionada con la seguridad vial en el primer episodio y que, del 82,9 % de 
las series que no cumplen, el 61 % de las infracciones de tráfico o con- 
ductas temerarias están relacionadas con la ausencia de uso del cinturón 
de seguridad, entre otros. 


En base a esta primera exploración, en este capítulo se propone diseñar 
un instrumento para evaluar la naturaleza de las infracciones que apare- 
cen en las series de forma sistemática y rigurosa y que sirva de instru- 
mento para el análisis de estos productos audiovisuales y los resultados 
se transfieran a la ciudadanía para fomentar la concienciación sobre edu- 
cación vial. De modo que, el material audiovisual de estas series permi- 
tiría ser una herramienta didáctica orientada hacia la sensibilización en 
un marco de formación que favoreciese el análisis de las causas y con- 
secuencias de la transgresión de las normas de seguridad vial y la toma 
de conciencia de la responsabilidad ciudadana ante este fenómeno. 


1.1. Estado del arte de la educación vial en España 


La Educación Vial es un concepto complejo unido a la formación inicial 
y continua de todos los ciudadanos. Es primordial que la educación vial 
esté estrechamente unida a la formación en valores. A lo largo de nuestra 
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historia legislativa reciente hemos podido ir diseñando diferentes fór- 
mulas para integrar estos contenidos en los diferentes niveles educati- 
vos. Es importante subrayar que el desarrollo de estos contenidos han de 
ser inherentes a las primeras edades a través de sus familias. Padres y 
madres contribuyen como primeros educadores viales. Esto nos lleva al 
ámbito educativo y a señalar directamente al profesorado y sus compe- 
tencias en esta materia. 


Profesionales de diferentes ámbitos adscritos a esta materia tienen dudas 
sobre su correcta incorporación en los centros educativos. Muestran su 
descontento con la incorporación obligatoria de estos contenidos en el 
currículo por la importancia que tiene para la vida de los ciudadanos, tal 
y como se indica al inicio de este capítulo es una causa fundamental de 
muerte en el mundo. 


Se hace necesario incluir la educación vial, de hecho, comenzamos a ver 
algunos rasgos, el director de la Dirección General de Tráfico declaró 
en mayo de 2022: “Hace 30 años que intentamos que la Educación Vial 
vaya a los colegios. Con la LOMLOE va a ser una realidad y estará en 
el currículo de Primaria y Secundaria a través de la asignatura de Edu- 
cación Física”. 

La educación vial se recoge, a nivel normativo en lo relativo a la educa- 
ción obligatoria reglada en dos Reales Decretos: 


— Real Decreto 157/2022 del día 1 de marzo de 2022, por el que se 
establecen la ordenación y las enseñanzas mínimas de la Educación 
Primaria. —https://www.boe.es/boe/dias/2022/03/02/pdfs/BOE-A- 
2022-3296.pdf 


— Real Decreto 217/2022 del día 29 de marzo, por el que se establece 
la ordenación y las enseñanzas mínimas de la Educación Secundaria 
Obligatoria.  https://www.boe.es/boe/dias/2022/03/30/pdts/BOE- 
A-2022-4975.pdf 


La realidad de la posible aplicación de estos dos Reales Decretos en lo 
relativo a la educación vial es de unas 45 horas a lo largo de 10 años: 


— 30 horas en seis años de Educación Primaria. 
— 15 horas en cuatro años de Educación Secundaria. 
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Esta intervención educativa no puede dejarse al azar debe estar perfec- 
tamente planificada. El uso de metodologías activas e implicación de 
profesionales del ámbito del automóvil o modo de trabajo colaborativo 
e interdisciplinar se hace indispensable. No podemos olvidar el trabajo 
abnegado de profesionales y centros educativos y del profesorado que 
realmente están comprometidos con la problemática e implicaciones 
reales que conlleva la seguridad vial. 


Si queremos ver las implicaciones que tiene en el desarrollo de una 
buena educación en valores, no tenemos más que bucear en el interior 
del artículo 7 en el Diseño Curricular de Educación Primaria, son las 
siguientes: 


n) Desarrollar hábitos cotidianos de movilidad activa autónoma salu- 
dable, fomentando la educación vial y actitudes de respeto que incidan 
en la prevención de los accidentes de tráfico. 


La siguiente mención en el Real Decreto a la educación vial está en los 
criterios de evaluación de la asignatura en lo relativo a la educación vial 
en Educación Primaria: 


— Normas de uso: educación vial para peatones. Movilidad se- 
gura, saludable y sostenible. 

— Seguridad vial. La ciudad como espacio de convivencia. Nor- 
mas básicas en los desplazamientos como peatones o como 
usuarios de los medios de locomoción. 


Criterios de evaluación en Educación Secundaria relacionas con la edu- 
cación vial: 


— Normas de uso: respeto a las normas viales en desplazamientos 

activos cotidianos para una movilidad segura, saludable y sos- 

tenible. 

La práctica de la bicicleta como medio de transporte habitual. 

— Barreras arquitectónicas y obstáculos del entorno que impidan 
o dificulten la actividad física autónoma y saludable en el es- 
pacio público y vial. 

— Aplicación de las leyes de Newton: observación de situaciones 
cotidianas o de laboratorio que permiten entender cómo se 
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comportan los sistemas materiales ante la acción de las fuerzas 
y predecir los efectos de estas en situaciones cotidianas y de 
seguridad vial. 

— Seguridad vial y movilidad segura, saludable y sostenible. El 
espacio público. 


Sin olvidar, tal y como hemos descrito al inicio que hay conocimientos 
vitales que se deben adaptar a proyectos innovadores dentro de la comu- 
nidad educativa. Un histórico problema sin resolver son las entradas y 
salidas de los colegios. 


Las entradas y salidas de los colegios, sin distinción de ciclo formativo, 
son un doble problema: 


— En lo relativo a la seguridad vial aglutinan en un corto espacio 
de tiempo y de espacio todas las infracciones de seguridad vial 
que se pueden cometer en una ciudad: coches en doble fila, 
cruce de calles por lugares no permitidos, niños y adultos sin 
elementos de seguridad, bicis y patinetes por la acera, etc. 

— En lo relativo a la educación vial significan el peor ejemplo 
posible. Incluso cuando en el aula se ha trabajado adecuada- 
mente la educación vial, si en salir o entrar al cole, cada día del 
curso, el ejemplo es malo, el aprendizaje, sin duda, va a ser mal 
en lo relativo a seguridad vial. 


Algunas policías locales, asociaciones e incluso algunas empresas llevan 
años impartiendo educación vial en las aulas. Cada una de las personas 
lo hace bajo su criterio propio y en muchas de las ocasiones con grandes 
resultados a corto plazo. 


Podemos resumir que la educación vial en España a nivel oficial no 
existe. Si existe voluntad y acción de algunos colectivos que de forma 
extracurricular comparten su conocimiento de seguridad vial con niños 
de diferentes edades. 


Para cumplir los objetivos que marcan los Reales Decretos relativos a 
educación vial sería necesario un trabajo previo de preparación del pro- 
fesorado y una integración transversal de la seguridad vial en todas las 
asignaturas. En la Facultad de Ciencias de la Educación de la 


— 1110 — 


Universidad de Sevilla en 2019 realizamos un proyecto piloto con los 
estudiantes de último curso de educación infantil, primaria y pedagogía 
para formar en la integración vertical de la seguridad vial en todas las 
asignaturas sin alterar su currículo. 


La educación vial es algo mucho más amplio que una signatura, es algo 
transversal a toda la vida de cada ciudadano con independencia de cual- 
quier condición social, económica, geográfica. También supone un 
aprendizaje continuo que no podemos parar en la educación secundaria. 


1.2. ERA TECNOLÓGICA: EL USO DE FILMS Y SERIES DE TV EN STREAMING 
PARA LA CONCIENCIACIÓN CIUDADANA 


La era digital se impone socialmente desde hace años al hacerse impres- 
cindible la inmersión de las Tecnologías de la Información y la Comu- 
nicación (en adelante, TIC) en todos los ámbitos de la vida. El uso de 
las tecnologías ha permitido salvar las distancias a través de la conecti- 
vidad a la gran red de Internet (Zhao et al., 2021). Esto se ha acentuado 
a raíz de la pandemia del COVID-19, especialmente, en el ámbito de la 
educación. En este nuevo escenario, los sistemas educativos han preci- 
sado de la incorporación de las TIC en el aula como herramientas me- 
diadoras clave para asegurar la enseñanza ante la deprivación por las 
medidas sanitarias de confinamiento. Esto ha posicionado a las TIC en 
un lugar privilegiado en las metodologías activas, revalorizándose estas 
en las prácticas educativas a la par que se promueve la competencia me- 
diática, a pesar de que, en la actualidad exista un propósito de restaura- 
ción y paso de la enseñanza a la presencialidad (Tripathi y Bajpai, 2021). 


La privilegiación o preferencia de las TIC en la enseñanza resulta posi- 
tivo en la competencia mediática del alumnado al fomentar un aprendi- 
zaje funcional que se centra en razonar, cooperar, dialogar, respetar, 
comprender y personalizar los aprendizajes para atendiéndose a la di- 
versidad (Pérez-Rodríguez y Delgado-Ponce, 2012). De modo que, en 
este contexto, el contenido audiovisual adquiere cada vez mayor repre- 
sentación en el material usado por los docentes con fines pedagógicos. 
En parte, esto se debe al componente motivacional que las TIC y este 
contenido tiene en el aprendizaje (Román-Herrera, 2019). 
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Cierto es que el uso de la televisión y del vídeo como herramienta for- 
mativa no es algo novedoso (Maurice et al., 1983), pero sí los nuevos 
formatos que posibilitan su expansión como la TV Streaming. En este 
sentido, Ortega-Carrillo y Pérez-García (2013) resaltan el valor que el 
cine y la televisión tienen como recursos audiovisuales y didácticos al ser 
lo soportes de contenido audiovisual usados más frecuentemente por los 
docentes en las prácticas educativas. El vídeo como transmisor de conte- 
nidos (Cabero et al., 2005), ya sean autocreaciones o retransmisiones te- 
levisivas, está al servicio de los formadores para diseñar tareas que sirvan 
para la concienciación. De hecho, el contenido audiovisual adquiere re- 
levancia en la enseñanza de estudios sociales en el aula (Marcos y Mo- 
reno et al., 2020). No obstante, el formador tiene que trabajar dicho re- 
curso de forma previa, evaluando el potencial para el fin que ser persiga. 


El cine y la televisión como soportes del contenido audiovisual permiten 
visibilizar, a través del film, secuencias que se tornan en oportunidad de 
análisis y contraste de contenidos teóricos. De acuerdo con Ambros & 
Breu (2007), uno de los principales objetivos en estas prácticas es apren- 
der a mirar y profundizar en lo que se expresa a través de las escenas. 
Estos soportes se tornan en un medio que ilustra y facilita la asimilación 
del contenido teórico a la par que proporciona la oportunidad de infundir 
la educación cívica al enfrentar al alumnado a tomar decisiones acerta- 
das ante situaciones ficticias a las que no han tenido acceso en su vida 
ordinaria (Moro-García, 2009). Así, estos recursos audiovisuales permi- 
ten fomentar el pensamiento crítico; puesto que, en un sentido práctico, 
dinamizan el uso de técnicas que invitan a la reflexión crítica (Garaigor- 
dobil y Martínez-Valderrey, 2014). Por tanto, estos recursos permiten 
nuevas formas de pensamiento, la reflexión y el despertar del espíritu 
crítico a partir de la familiaridad del alumnado con la alfabetización me- 
diática y el lenguaje cinematográfico (García y Nadal, 2015). También, 
influyen en la construcción de la identidad del individuo, siendo desea- 
ble que esta se enmarque en la norma social (Alcívar-Lucas, 2019). 


Evidenciando lo anterior, Román-Herrera (2019) y García-Aretio 
(2019) ponen de manifiesto que constantemente se realizan videos para 
diversas campañas de sensibilización y prevención de drogas, campañas 
de la DGT, violencia de género, etc.; es decir, se utilizan producciones 
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audiovisuales para concienciar a la ciudadanía en pro de la educación 
cívica. Sin embargo, es necesario evaluar el potencial real del contenido 
audiovisual para dicho propósito. En esta línea, los trabajos de Conde- 
Jiménez y De la Calle (2020), Conde-Jiménez et al. (2021) y Algaba et 
al. (2021) inciden en que el uso de estos recursos, como herramienta 
didáctica para la concienciación del alumnado, requiere un análisis pre- 
vio y exhaustivo del contenido audiovisual que soporta la temática/ pro- 
blemática social a sensibilizar desde el corpus literario. Sólo así podrá 
asegurarse que los recursos audiovisuales se transformen en un medio 
para alcanzar la resolución de los conflictos sociales (DeVoogd et al., 
2016; Olsher, 2015) y la transferencia de conocimientos, valores y ha- 
bilidades (Maurice et al., 1983; Resnick, 2018). 


1.1. ANTECEDENTES DE LA AUDITORIA RIVEKIDS 


En mayor o menor grado, todos aprendemos por imitación multitud de 
facetas de la vida. En la mayoría de los casos no somos conscientes que 
estamos aprendiendo por imitación. En si esto no es un problema, es la 
propia dinámica de la vida. En donde el aprendizaje por imitación su- 
pone un problema es en el ámbito de la seguridad vial si la imitación es 
de una conducta peligrosa para la seguridad vial. 


El aumento del consumo de series en las plataformas de streaming nos 
hizo auditar el contenido de estas series y analizar si los impactos visua- 
les que sufrimos todos, especialmente los niños y jóvenes, son positivos 
o negativos en el ámbito de la seguridad vial. 


Auditamos el contenido de 82 series en tres plataformas diferentes. Se- 
ries que reflejan la vida cotidiana en los últimos 5 años, dejando fuera 
persecuciones o series de acción o fantasía. 


— El 82,9 % de las series auditadas tienen una infracción de trá- 
fico o una conducta temeraria o de riesgo relacionada con la 
seguridad vial en el primer episodio. 

— El 61 % de las infracciones de tráfico o conductas temerarias es- 
tán relacionadas con la ausencia de uso del cinturón de seguridad. 

— De las infracciones visualizadas por no llevar el cinturón de 
seguridad en el coche el 73 % son en los asientos traseros. 
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Estos datos nos muestran evidencias, porque van en la misma línea que 
los datos estadísticos de la DGT en lo relativo al aumento de sanciones 
por no hacer uso del cinturón de seguridad o los sistemas de retención 
infantil. También la estadística de fallecidos en accidente de tráfico sin 
hacer uso del cinturón de seguridad está aumentando sobre la media his- 
tórica. 


El ranking de conductas peligrosas en las series desde el primer episodio 
es: 


1. Sin cinturón de seguridad detrás 
2. Sin cinturón de seguridad delante 
3. Despistes al volante 

4. Andar por la calzada o cruzar mal 
5. Reposacabezas mal 

6. Estacionar mal 

7. Parados en carretera 

8. Pie en el salpicadero 

9. Sin SRI 

10. Bicis en la acera 


Conclusiones de la auditoria 


— De forma general, sea cual sea la plataforma, sea cual sea la 
tematica de la serie, en ocho de cada diez series, desde el pri- 
mer episodio se muestran infracciones de tráfico o conductas 
de riesgo para la seguridad vial. 

— Hay una conducta muy marcada en el no uso del cinturón de 
seguridad, especialmente en las plazas traseras, conducta que 
se refleja en la cotidianidad social tanto en España (DGT) 
como en países como EEUU (IIHS). De forma global, la in- 
fracción e imprudencia más extendida en las series es no usar 
el cinturón de seguridad en las plazas traseras. 


2. OBJETIVOS 


Como se indicó en la introducción el objetivo de este capítulo es: Dise- 
ñar un instrumento para evaluar las infracciones de educación vial en 
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series alojadas en plataformas de TV Streaming para el análisis del po- 
tencial del contenido audiovisual como elemento de concienciación ciu- 
dadana sobre esta problemática y de formación en Educación Vial. 


3. METODOLOGÍA 


La naturaleza de este estudio evaluativo es de tipo Ex Ante, ya que se 
perfila el diseño de un instrumento creado ad hoc y que sirva evaluar el 
tipo y la naturaleza de infracciones que se manifiestan en las series. Este 
instrumento se crea como una versión inicial (v.1), realizada tras la au- 
ditoría realizada a modo de pilotaje exploratorio por la empresa Rivekids 
(2021). Aunque no forma parte del contenido de este capítulo, se prevé 
que este instrumento se irá afinando a través de la validez de contenido, 
desarrollándose un juicio de expertos, así como aplicándose índices de 
concordancia y determinándose el coeficiente de competencia experta 
(Cruz-Ramírez y Martínez-Cepena, 2020), entre otras opciones. 


4. RESULTADOS 


Para la construcción teórica del mismo se tiene en cuenta las dimensio- 
nes emergidas del primer estudio exploratorio realizado por Rivekids 
(2021), asi como información incorporada en la DGT sobre la naturaleza 
y clasificación de infracciones (referencias). Así, se construye un instru- 
mento que denominamos “Rúbrica de evaluación del contenido de TV 
Streaming para concienciar sobre Seguridad Vial versión 1.0” (Eval- 
TVial v.1), constituido por con cuatro dimensiones. 


La primera de ella hace alusión a los individuos que participan de forma 
responsable en la infracción cometida ante el código de circulación vial. 
La segunda, pretende poner de manifiesto el medio de transporte impli- 
cado en la infracción, que pueden ser tanto de uso particular como de 
transporte público de pasajeros, de motor como sin motor, terrestres, aé- 
reo e incluso navales. La tercera dimensión trata de hacer visible las 
causas de la infracción atendiendo a distintas opciones, tales como, in- 
fracciones relacionadas con la circulación, el consumo de sustancias, 
con permisos y autorizaciones, con el estacionamiento, con el pago de 
las infracciones, y, un apartado que hace referencia a malas conductas 
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en espacios y con personas vinculadas al mundo de la circulación. Por 
último, la cuarta dimensión hace referencia a la valoración de la infrac- 
ción, se tiene en cuenta la clasificación elaborada por la DGT. 


De modo que, la información se categoriza de acuerdo con la siguiente 
clasificación: 


1. Responsable de la infracción: 1) Conductor (Código: COND); 
2) Copilotos o demás viajeros (Código: COPI), 3) Peatón (Có- 
digo: PEAT), 4) Agentes de la circulación (Código: AGENT), 
5) Otros (Código: OTROAGENT). 

2. Medio de transporte implicado: 1) Turismo (Código: TURIS), 
2) Motocicleta (Código: MOTO), 3) Ciclomotor o equivalen- 
tes (bicicletas eléctricas, patinetes eléctricos o de motor, etc.) 
(Código: CICLO), 4) Autobús (Código: BUS), 5) Camión (Có- 
digo: CAM), 6) Ferrocarril (Código: FERRO), 7) Transporte 
fluvial y marítimo (Código: MAR), 8) Transporte aéreo (Có- 
digo: AIRE), 9) Vehículos sin motor (bicicleta, patinete, mo- 
nopatín, patines, etc.) (Código: SINM), 10) Vehículos de ren- 
ting (Código: RENT), 11) Otros (Código: OTROTRANS). 


3. Tipo de infracciones: 


— Relacionadas con la circulación: a) Exceso de velocidad 
(Código: VELO), b) Falta de señalización de maniobras 
(Código: SEÑA), c) Usar el móvil (Código: MOVIL), d) 
Saltarse semáforo (Código: SEMAF), e) Circular sin luces 
(Código: LUCES), f) No ponerse el cinturón (Código: 
CINT), g) No ponerse el casco (Código: CASCO), h) No 
respetar señal de stop o semáforo en rojo (Código: STOP), 
1) Circular por carril prohibido o sentido contrario (Código: 
PROHIB), j) No respetar la distancia de seguridad (Código: 
DISTAN), k) No respetar la prioridad de ciclistas y peato- 
nes (Código: PRIOR), 1) Mal adelantamiento (Código: 
ADELA), m) Marcha atrás fuera de norma (Código: 
ATRAS), n) Andar por la calzada o cruzar mal (Código: 
CRUZA), ñ) Para en la carretera (Código: PARA), 0) 
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Despistes al volante (Código: VOLAN), p) Tener una posi- 
ción inapropiada dentro del vehículo (ir tumbado, pies en el 
salpicadero, ocupar dos plazas...) (Código: POSD, q) 
Vehículo obstaculizando la circulación (Código: OBSTA), 
r) Circulación de vehículo por la acera (Código: ACERA), 
s) Incumplir la prioridad de paso (Código: NOPAS), t) 
Arrojar objetos a la vía (Código: ARROJ), u) Circular sin 
reposacabezas (Código: REPOS), v) Circular sin haber 
ajustado los espejos retrovisores, asiento, distancia al vo- 
lante, etc. (Código: AJUSTE); w) Conducir con calzado 
inapropiado (Código: ZAPA); x) Mala posición de manos y 
distancia al volante (Código: VOLAN2; y) Conducir con 
fatiga, estrés o cansancio (Código: CANSA); z) No hacer 
las pausas recomendadas en la circulación (Código: 
PAUSA); aa) Otros (Código: OTROCIR). 


Circular bajo el consumo de sustancias tóxicas o conducen- 
tes a efectos secundarios: a) Alcohol (Código: ALCO), b) 
Fármacos o medicamentos (Código: FARM), c) Drogas ile- 
gales (Código: DROG); d) Otros (Código: OTROCONSU). 


Infracciones vinculadas a autorizaciones de circulación o de 
seguro obligatorio: a) Circular sin el permiso o autorización 
necesaria (carnet) (Código: CARNET, b) Circular con per- 
miso caducado (Código: CADU); c) Circular sin seguro 
(Código: SINEGUR); d) Circular con seguro caducado 
(CADUSEGUR); e) Pasajeros en vehículo de carga (Có- 
digo: CARGA), f) Pasajeros en pick up (PICKUP), g) Su- 
perar en el número de pasajeros autorizados para el 
tipo de vehículo (NPASAJ), h) Superar la carga en vehícu- 
los autorizados (CARGA1), i) Transportar carga en 
vehículo no autorizado (CARGA2); j) Circular con anima- 
les sin los elementos de contención adecuados (ANIMA); 
k) Otros (OTROCIRC); 


Infracciones vinculadas a la condición técnica del vehículo: 
circular con ITV caducada (ITV), b) Circular con alguna 
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modificación no homologada (NHOM), c) Circular sin SRI 
(NSRI), d) Circular con SRI mal instalado o no adecuado 
(MALSRD), e) Otros (OTROTEC); 


— Infracciones de estacionamiento: mal aparcamiento (MA- 
LAPAR), mal estacionamiento (MALEST), mala parada 
(MALAPARA). 


— Mala conducta en espacios y con personas: a) Mala con- 
ducta en un parking (CONDPARK1), b) Temeridad con 
vulnerable (TEME), c) Huir en caso de accidentes 
(HUIDA), d) No asistencia a víctimas (NOASIST), e) Mala 
conducta ante accidente (ACCID), f) Mala conducta con 
agentes de circulación (CONDAGENT), g) Mala conducta 
en oficinas de Tráfico (OTRAF), Mala conducta de otros 
agentes (Especifica cual) (CONDOTROAGENT). 


— Infracciones vinculadas a las sanciones o pagos: a) Impago 
de multas (IMMULT), b) Compra ilegal de puntos 
(COMPR), c) Impago de peaje (IMPEAJ), d) Impago de 
parking o zonas de estacionamiento (IMPARK). 


4. Valoración de la naturaleza de la infracción según la DGT: a) 
leve (ILEVE); b) grave (IGRAVE) o c) muy grave 
(IMGRAV). 


Además, de las dimensiones y categorías anteriores, sería necesario que 
se incluyera el nombre de la serie, el minutaje, una imagen y descripción 
cualitativa. 
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FIGURA 1. Rúbrica de evaluación del contenido de TV Streaming para concienciar sobre 
Seguridad Vial versión 1.0 (Eval-TVial v.1) 


Nombre escena: 
Minutaje (hora/minuto/segundo): 
Descripción: 

Imagen 
Observaciones e interpretación: 


Frecuen- 
Categorías Códigos cia de CITAS: Diálogos / Imágenes 
aparición 


COND 


COPIL 
Responsable de PEAT 
la infraccion 
AGENT 


OTRO AGENT 
TURIS 
MOTO 
CICLO 

BUS 


CAM 
Medios de FERRO 
transporte 

MAR 


AIRE 
SINM 
RENT 
OTRO TRANS 
VELO 
SENA 
MOVIL 
SEMAF 


LUCES 
Relacionadas con CINT 


la circulación 
CASCO 


STOP 
PROHIB 
DISTAN 

PRIOR 
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ADELA 


ATRAS 


CRUZA 


PARA 


VOLAN 


POSI 


OBSTA 


ACERA 


NO PAS 


ARROJ 


REPOS 


AJUSTE 


ZAPA 


VOLAN2 


CANSA 


PAUSA 


OTRO CIR 


Circular bajo 
consumo de 
sustancias 


ALCO 


FARM 


DOGR 


OTRO CONSU 


Infracciones de 
circulación o de 
seguro obligatorio 


CARNET 


CADU 


SIN SEGUR 


CARGA 


PICKUP 


NPASAJ 


CARGA! 


CARGA2 


ANIMA 


OTRO CIRC 


Infracciones vin- 
culadas a la 
condición técnica 


ITV 


NHOM 


NSRI 


MAL SRI 


OTRO TEC 


MAL APAR 
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Infracciones de MAL EST 
estacionamiento MAL PARA 
COND PARK1 
TEME 
HUIDA 
Mala conducta en NASIST 
espacios y con ACCID 
ee COND AGENT 
OFTRAF 
COND OTRO 
AGENT 
Infracciones vin- IMP MULT 
culadas a las | COMPR PUNT 
sanciones o IMP PEAJ 
pagos IMP PARK 
ILEVE 
Valoración de la IGRAVE 
naturaleza 
IMGRAV 


5. DISCUSION 


De forma general, sea cual sea la plataforma, sean cuales sean los me- 
dios de comunicación se han convertido en nuestra principal fuente de 
aprendizaje en los últimos tiempos. Especialmente la televisión consti- 
tuye desde su aparición un fenómeno social y cultural que tiene un 
enorme significado en el mundo contemporáneo como herramienta bá- 
sica de transmisión de creencias, estereotipos o valores en los especta- 
dores (Asamen, Ellis & Berry, 2008) así como una variable que modula 
el proceso de socialización (Cánovas y Sahuquillo, 2008). El medio te- 
levisivo, como canal privilegiado de influencia y de significativo im- 
pacto para la formación, información y entretenimiento de la población. 


Los medios de comunicación son parte esencial de los procesos de co- 
municación de las sociedades modernas; aportan interpretaciones de la 
realidad, que son internalizadas por los espectadores, suscitan debates 
mediáticos y marcan la agenda de contenidos importantes sobre los que 
se centra la atención de un gran parte de la población. Uno de los 
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fenómenos más importantes y que actúa de manera tanto directa, como 
indirectamente sobre los individuos, es la capacidad para modelar nues- 
tro comportamiento, influir sobre nuestras opiniones, valores y princi- 
pios éticos. 


Tanto el cine como la televisión permiten un nuevo proceso de legitima- 
ción, es decir, dispone de la capacidad mediante la cual una serie de 
fuerte impacto puede justificar y autentificar ideas, creencias o conduc- 
tas. De esta forma, el conjunto de diversas series y/o películas han con- 
seguido promover un cambio de percepción y perspectiva sobre eventos 
y situaciones que generaban anteriormente rechazo por gran parte de la 
sociedad. Como resultado, han contribuido al desarrollo de una mayor 
apertura y aceptación de diferentes aspectos que han generado un cam- 
bio poblacional. 


Los personajes de las series funcionan como importantes modelos de 
conducta para los seguidores de estas. Tal y como se ha demostrado en 
el pasado con el impacto que tiene la visualización de la violencia en la 
audiencia, en cuanto al uso de esta como una forma eficaz de solventar 
los problemas, o la posibilidad de ser víctimas en algún incidente, la 
proyección de adecuados modelos de seguridad vial y el cumplimiento 
de las normas en la conducción, podría constituir un ejemplo fundamen- 
tal para la población que consume de manera exponencial las series de 
televisión. 


En esta línea, los trabajos de Conde-Jiménez y De la Calle (2020), 
Conde-Jiménez et al. (2021) y Algaba et al. (2021) inciden en que el uso 
de estos recursos, como herramienta didáctica para la concienciación del 
alumnado, requiere un análisis previo y exhaustivo del contenido audio- 
visual que soporta la temática / problemática social a sensibilizar desde 
el corpus literario. Sólo así podrá asegurarse que los recursos audiovi- 
suales se transformen en un medio para alcanzar la resolución de los 
conflictos sociales (DeVoogd et al., 2016; Olsher, 2015) y la transferen- 
cia de conocimientos, valores y habilidades (Maurice et al., 1983; Res- 
nick, 2018). 
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6. CONCLUSIONES 


Al inicio de este estudio subrayamos los modelos sociales como indica- 
dores clave para comprender la problemática de los accidentes y muertes 
que acontecen por falta de información o formación. Es importante tener 
modelos, en este sentido, encontramos estudios (Angulo-Ladines & 
Charpentier-Stieler, 2013) que tienen el propósito de subsanar la preca- 
ria educación vial de los peatones infantiles a nivel local y nacional. In- 
vestigando de la manera más idónea de formar una cultura de movilidad 
desde la más temprana edad. Por este motivo se ha optó por la animación 
como la mejor alternativa para captar su atención y a la vez educarlos. 


Nuestro propósito es desarrollar la enseñanza de seguridad vial con la 
participación de estudiantes universitarios. Tenemos evidencias de que 
funciona convenientemente, dado que convergen las necesidades educa- 
tivas insatisfechas de la población infantil y el interés de los estudiantes 
universitarios de ayudar a la sociedad (El eslabón perdido de la educa- 
ción vial: las plataformas de TV Streaming). La idea es un proyecto que 
se base en la enseñanza de seguridad vial de toda la comunidad educa- 
tiva. Como en otras investigaciones necesitaremos un diseño formativo 
para la incorporación de toda la comunidad, madres y padres (Draguti- 
novic & Twisk, 2006; Muir et al., 2017) y la colaboración por parte de 
los grupos de estudiantes universitarios (Dragutinovic & Twisk, 2006). 
Sin duda, tener referentes internacionales nos abrirá la posibilidad de 
realizar contrastes internacionales sobre esta temática. Identificar las 
problemáticas para comprender y aplicar algunas soluciones de éxito 
(Marshall, 2018) y (García et al., 2018). 
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SECCIÓN VI 


FORMACIÓN DEL ALUMNADO UNIVERSITARIO 


CAPÍTULO 61 


LA EDUCACIÓN SOCIAL 
Y LA INFANCIA VULNERABLE: 
LECTURAS Y APRENDIZAJES 
EN LAS AULAS UNIVERSITARIAS 


LAURA VARELA CRESPO 
Universidad de Santiago de Compostela 


1. INTRODUCCIÓN 


La atención educativa a la infancia vulnerable ha sido uno de los ámbitos 
tradicionales de actuación de los profesionales de la Educación Social, 
en sus orígenes bajo la denominada Educación Especializada y actual- 
mente como uno de los escenarios de intervención de la Pedagogía-Edu- 
cación Social. Si bien durante la Primera República hicieron su apari- 
ción las primeras formaciones de educadores de carácter no reglado (Se- 
nent, 2022), el proceso de evolución de la formación española de la edu- 
cación especializada durante el siglo XX quedó truncado por la Guerra 
Civil, introduciendo el régimen franquista el modelo de grandes inter- 
nados donde la figura del educador estaba más orientada al orden y a la 
disciplina que al desarrollo de funciones propiamente educativas. 


En este contexto de oscurantismo y prácticas pedagógicas que “no serán 
más que burdas tentativas de vigilar confesional e ideológicamente a la 
población, con una especial incidencia en la vigilancia y el control de la 
formación patriótica de la juventud y en la domesticación de las muje- 
res” (Caride, 2011, p.44), hicieron su aparición a finales de la década de 
los 70 algunos educadores -que podríamos tildar de “revolucionarios”- 
que apostaron por un modelo de atención que, superando las limitacio- 
nes de las macroinstituciones de la época asociadas al Consejo Superior 
de Protección de Menores, pudieran ofrecer una atención más humani- 
zada y adaptada a las necesidades y singularidades de la infancia. Su 
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pretensión era tomar distancia de los métodos de corrección y castigo 
imperantes, desarrollados generalmente por congregaciones religiosas 
encargadas de la gestión de las instituciones reeducadoras de la infancia 
“desviada”. Una cuestión que ya había sido criticada a principios del 
siglo XX por la Institución Libre de Enseñanza, defendiendo que fuesen 
profesionales de la educación -y no religiosos sin formación- quienes se 
ocuparan de estas funciones. 


Estos educadores inconformistas y con ansias de una realidad socioedu- 
cativa superadora de las miserias e injusticias (anti)pedagógicas del na- 
cionalcatolismo franquista, buscaban un modelo de atención alternativo, 
personalizado y respetuoso con los niños y niñas, similar a un hogar e 
integrado en la comunidad, de forma que la sociedad asumiera su parte 
de responsabilidad en el cuidado y educación de las infancias vulnera- 
bles. La búsqueda de explicaciones a la situación en la que se encontra- 
ban los niños y niñas invisibilizados por el sistema, transcendía para es- 
tos educadores el ámbito individual y se situaba en las causas ambienta- 
les y estructurales. 


Frente a los servicios especializados de la época (entre ellos los deno- 
minados internados), que funcionaban a modo de instituciones “totales” 
(Goffman, 2001) alejadas de los contextos comunitarios, estas propues- 
tas alternativas trataron de revertir la distancia entre la sociedad y los 
problemas que la misma genera, buscando vincular a la infancia al terri- 
torio próximo. Concibiendo el contexto local como un espacio educativo 
y adelantándose -en cierto modo- a lo que en el conocido como informe 
Faure (1973) se presagiaba como “ciudad educativa”, abogaban por la 
generación de prácticas educativas en los escenarios de la vida cotidiana, 
con la implicación de diferentes agentes e instituciones. Romper, en lo 
posible, la distancia entre lo que está dentro y lo que está fuera, se ha 
convertido en una de las principales potencialidades de estas experien- 
cias innovadoras muy vinculadas al sentido y razón de ser de la Educa- 
ción Social. 


La duración de algunas de estas iniciativas que remaban a contraco- 
rriente resultó intencionadamente breve -como es el caso del centro de 
Reeducación de la Conducta San José de Tejares-, otras -como las basa- 
das en el “modelo piso”- se prolongaron durante décadas (desde los 70 
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hasta los años 2000). Con independencia de su mayor o menor duración, 
todas ellas adquieren un gran interés pedagógico y un valor inestimable 
para la formación de las educadoras y los educadores sociales de nues- 
tros días, especialmente durante los primeros años formativos y de cons- 
trucción de la identidad profesional. 


En el mundo educativo, las “pedagogías narrativas”, como afirma Trilla 
(2009), tienen un gran potencial para la formación de educadores y edu- 
cadoras al permitirles ampliar la perspectiva aproximándose a experien- 
cias singulares y al quehacer de profesionales que rompen (o han roto) 
moldes. Así, partiendo de lo narrativo como fuente de aprendizaje y de 
la lectura compartida como experiencia formativa, se propicia el diá- 
logo, la construcción conjunta de conocimiento y el análisis reflexivo. 


Una perspectiva coherente con el enfoque del Espacio Europeo de Edu- 
cación Superior, que propone -al menos de forma teórica- una nueva 
“Cultura de aprendizaje” en la que el profesor/a asume el papel de faci- 
litador/ y mediador/a de conceptos que promueven el trabajo y el pensa- 
miento del grupo de estudiantes. Se trata, en otras palabras, de crear las 
condiciones adecuadas para que los alumnos y alumnas aprendan con 
mayor autonomía, aproximándolos a “un entorno para el aprendizaje crí- 
tico natural” (Bain, 2006, p. 29). Refiriéndonos a los aspectos metodo- 
lógicos de la docencia universitaria nos situamos en las metodologías 
participativas y colaborativas, fundamentadas en los procesos de inter- 
cambio y en la construcción colectiva de conocimientos entre los sujetos 
que componen el grupo (López Noguero, 2016). 


Entre las modalidades de enseñanza y aprendizaje que se pueden llevar 
a cabo para mejorar las capacidades analíticas y reflexivas de los estu- 
diantes intercambiando distintos enfoques e ideas, se encuentran los fo- 
ros vinculados al desarrollo de alguna actividad (proyección cinemato- 
gráfica, conferencia, lectura, etc.). En concreto, en la experiencia que se 
presenta, destacamos el valor del libro-fórum que exige que el alumnado 
lea una obra -en nuestro caso de Educación Social- que le resulte alta- 
mente formativa y de interés. A través de esta técnica, siguiendo a Del- 
gado (2000), se puede desarrollar la comprensión lectora, potenciar la 
expresión oral en el aula (escuchar y respetar opiniones), educar en la 
participación, etc. 
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Con estas bases, tuvo lugar el diseño de la experiencia docente titulada 
“Historias de la Educación Social: una mirada a los protagonistas”, desa- 
rrollada a través de la metodología del libro-fórum con alumnado de 2° 
curso del Grado en Educación Social de la Universidad de Santiago de 
Compostela en el curso académico 2021-2022 (y precedentes), en el 
marco de la asignatura de formación obligatoria “Historia de la Educa- 
ción Social”. Las obras seleccionadas en el curso indicado fueron: “De- 
lincuencia, reformatorio y educación liberadora” de José Ortega Esteban 
(edición de 2010) y “De tanta rabia tanto cariño” de Enrique Martínez 
Reguera (edición de 2011); ambas constituyen experiencias genuinas de 
Educación Social. La primera de ellas localizada en el Centro de Difici- 
les de España (Salamanca), además del relato escrito por Ortega Esteban 
(director del centro durante el año que duró la experiencia) recoge la 
palabra, durante catorce o quince páginas, de uno de los jóvenes (“ha- 
blan los delincuentes”). La segunda tuvo su desarrollo en el hogar de 
Martínez Reguera en Madrid, convertido durante décadas en un centro 
de acogida, quien “en sucesivas tandas crió en su casa a medio centenar 
de chiquillos y adolescentes, cuyas familias les atendían con dificultad 
ya que la vida a veces impone condiciones muy duras”, 


2. OBJETIVOS 


La experiencia docente que se presenta pretende alcanzar los siguientes 
objetivos: 


— Dar valor a lo narrativo como forma pedagógica en el campo 
de la Historia de la Educación Social. 


— Aproximar al alumnado a experiencias reales de Educación So- 
cial de otros periodos históricos. 


— Promover la reflexión en torno a conceptos y prácticas peda- 
gógicas a partir de experiencias pasadas. 


28 Contraportada del libro (Martínez Reguera, 2011). 
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— Fomentar la lectura compartida y dialogada en el aula entre el 
grupo de estudiantes. 


— Facilitar la inmersión en el campo profesional. 


— Estimular el diálogo y el intercambio de conocimiento entre el 
alumnado. 


En concreto, el libro-fórum posibilitó trabajar en profundidad temas re- 
lacionados con la acción socioeducativa con la infancia en situación de 
vulnerabilidad (principios, metodologías, aspectos éticos, etc.) en dife- 
rentes contextos históricos, estimulando al alumnado al debate, la refle- 
xión y el intercambio de conocimientos tanto de forma escrita como me- 
diante el diálogo colectivo en el aula. 


Del conjunto de competencias incluidas en la guía docente de la asigna- 
tura, esta experiencia se centró en tres de ellas, vinculadas al saber, sa- 
ber hacer y saber ser: 


— Comprender los referentes teórico-conceptuales, históricos, 
comparados, metodológicos y pedagógicos de la Educación 
Social y de las prácticas que en ella se promueven. 


— Analizar críticamente las realidades socioeconómicas, politi- 
cas, educativas y culturales, así como los ámbitos de acción 
educativa donde los educadores/as sociales desarrollan su la- 
bor profesional. 


— Desarrollar una actitud autocrítica, así como de reflexión, aná- 
lisis y síntesis respecto de los conocimientos, tareas y cometi- 
dos en los que participan. 


Se pretende así poner en evidencia que las instituciones universitarias 
no sólo deben cualificar en competencias de tipo intelectual sino tam- 
bién relacionales y éticas. Ser competentes para ejercer la profesión de 
educadora y educador social implica contar con una dimensión cívica y 
de compromiso ético con las personas, al tiempo que se ha de tomar 
consciencia del tipo de actuaciones y decisiones necesarias para desa- 
rrollar una intervención socioeducativa que respete los derechos de las 
personas en general, y de la infancia en particular. Muestra de todo ello 
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son las iniciativas y prácticas profesionales narradas en las lecturas pro- 
puestas. 


3. METODOLOGÍA 


La actividad de libro-fórum “Historias de la Educación Social: una mi- 
rada a sus protagonistas” se desarrolló en dos fases, un trabajo escrito y 
una presentación/debate en aula en una sesión final de una hora y media 
de duración. En la primera semana del curso, el alumnado recibe la in- 
formación acerca del procedimiento de realización de la actividad que 
será desarrollada en pequeños grupos y la asignación del libro de lectura 
correspondiente. En el curso académico 2021-2022, las obras seleccio- 
nadas fueron los libros anteriormente mencionados de Ortega Esteban 
(2010) y Martínez Reguera (2011). 


TABLA 1. Ficha de elaboración del trabajo escrito 


Introducción. Presentación del autor y de la obra 
Contexto histórico y social en el que se desarrolla 


Resumen expositivo de los contenidos: selección y síntesis de los contenidos principales 
de la obra 


Conceptos clave de Educación Social (mapa conceptual o nube de palabras) y explica- 
ción de los mismos 


Selección y comentario de citas textuales 


Comentario crítico y argumentado: 

Concepción de la educación que está presente en el libro 

Papel del educador/a (concepción de su labor, funciones, etc.) 

Papel de las personas con las que trabaja (sujetos activos/pasivos, autonomia/control, 
etc.). 

Aportaciones de las principales ideas/propuestas recogidas en el libro 

Limitaciones de las principales ideas/propuestas recogidas en el libro 

Referencias bibliográficas y documentales 


En la primera fase del libro-fórum, se le pide a los estudiantes que lleven 
a cabo una lectura del libro de forma individual. Una vez realizada la 
lectura, en pequeños grupos de 4/5 personas, deberán elaborar un trabajo 
escrito en el que, además de situar el contexto histórico y social en el 
que se desarrolla la obra, incorporarán un resumen expositivo de los 
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contenidos, un mapa conceptual o nube de palabras, una selección de 
citas destacadas y un comentario crítico y argumentado final. 


En la segunda fase de la actividad, se organiza una dinámica participa- 
tiva en el aula. Cada grupo tiene el encargo de preparar una dinámica de 
trabajo que implique a los compañeros/as de clase (representación, de- 
bate, juego de rol, etc.) y que permita comprender los principales conte- 
nidos y conceptos clave del libro. En esta presentación, que deberá rea- 
lizarse de forma coordinada con el resto de equipos que han leído el 
mismo libro, se abordarán -cuando menos- los siguientes aspectos: 


— Presentación del contexto, del autor y breve resumen de los 
principales contenidos. 


— Conceptos clave de la Educación Social y aspectos más desta- 
cados del contenido del libro vinculados con el quehacer pro- 
fesional del educador/a social. 


— Relación del libro con la realidad educativa y las problemáticas 
actuales. 


— ¿Por qué leer este libro en Educación Social? ¿Qué puede apor- 
tar a los futuros/as educadores/as sociales? 


A partir de esta dinámica, centrada en el debate y la participación, se 
crea un espacio de encuentro entre el alumnado para la lectura y análisis 
del significado de la práctica educativa y las transformaciones que ha 
ido experimentado a lo largo del tiempo. La lectura deja así de ser una 
actividad solitaria transformándose en una tarea colectiva, en la cual la 
docente asume el papel de mediadora aclarando conceptos que generan 
dificultades de comprensión o contribuyendo a realizar un análisis en 
mayor profundidad de los fenómenos educativos. 


Cabe destacar que, en el marco de esta actividad, en el curso precedente 
se organizó un encuentro online del alumnado con el profesor José Or- 
tega, autor de una de las obras, que resultó de gran interés para enrique- 
cer la dinámica del libro-fórum y motivar al alumnado, al tener la opor- 
tunidad de preguntar y conversar directamente con el autor sobre los 
contenidos del libro y profundizar en su experiencia vital. 
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4. RESULTADOS: DESARROLLO DE LA ACTIVIDAD 


A continuación, se presentan los principales resultados derivados del 
desarrollo de la actividad, que contemplaba la realización en grupo de 
un trabajo escrito y la posterior la dinámica participativa generada en el 
aula. 


4.1. INMERSIÓN EN EL TEXTO A TRAVÉS DEL TRABAJO ESCRITO 


Respecto al trabajo realizado, tras la selección y síntesis de los conteni- 
dos principales de la obra, se abordan diferentes apartados: conceptos 
clave de Educación Social, selección de citas textuales y un comentario 
crítico y argumentado. 


4.1.1. Conceptos clave de Educación Social 


Respecto a la obra de José Ortega (2010), los conceptos clave seleccio- 
nados con mayor frecuencia y definidos por el alumnado son los siguien- 
tes: 


— Libertad: es entendida como la confianza que los educado- 
res/as tienen en la infancia, otorgándoles espacios para la au- 
tonomía y la autoorganización. De hecho, como decía el autor 
“de esta casa puede fugarse quien quiera” (Ortega Esteban, 
2010, p.104), pues recordando a Meirieu en su Frankestein 
educador (2008), no se puede obligar a nadie a educarse. 


— Igualdad: actuar de manera equitativa para que los niños/as no 
se sientan excluidos. Se puede apreciar un cambio en la rela- 
ción educativa en el momento en el que el autor imprime res- 
peto e igualdad en las interacciones con ellos, dado que inicial- 
mente se muestran desconfiados, pero al final se muestran más 
receptivos y se genera un espacio de confianza. 


— Socialización: se concibe como la construcción de vínculos en- 
focados a la prevención del comportamiento asocial o delic- 
tivo. Se alcanza cuando los niños/as tienen oportunidad de to- 
mar parte en actividades constructivas, cuando desarrollan las 
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capacidades necesarias para participar con éxito y se les reco- 
nocen los comportamientos adecuados. 


— Educación liberadora: concepto fundamental en la obra, acu- 
ñado por Paulo Freire (1997). Busca despertar en el educando 
la creatividad y la crítica reflexiva, promoviendo el cambio y 
la lucha por la emancipación. 


— Integración comunitaria: se busca la inclusión y participación 
constante de la infancia en las actividades de la vida cotidiana, 
integrándolos con las personas que conviven en su entorno so- 
cial, generando un contexto positivo que permita un desarrollo 
pleno. 


— Derechos de la infancia: referente fundamental y esencial para 
mantener la integridad de los niños/as y evitar que se les den 
tratos inhumanos en los “reformatorios”. 


Con relación al libro de Enrique Martínez Reguera (2011), los conceptos 
más destacados por el alumnado son los siguientes: 


— Confianza: capacidad para otorgar ciertas responsabilidades a 
una persona, creyendo y esperando lo mejor de ella. Tiene 
como consecuencia un aumento de la autoestima de los ni- 
ños/as. 


— Comprensión: entender de una forma compleja a la persona y 
su forma de ser, entendiendo por qué se comporta de un modo 
concreto, motivado por situaciones determinadas. 


— Cariño: sentimiento que requiere “profundo respeto, acriso- 
lada justicia, buena dosis de riesgo, inclinación a comprender 
y aceptar, una pizca de sensibilidad... y sentido común por 
arrobas” (Martínez Reguera, 2011, p. 140). Es la base de la 
propuesta educativa del autor y lo considera lo más importante 
de que es capaz la condición humana. 


— Conciencia critica: capacidad de análisis de la información de 
forma compleja, como herramienta para ser menos manipula- 
ble y decidir con criterio. 
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— Autonomía: se entiende como un proceso que se va desarro- 
llando a lo largo del tiempo, no como una meta última. Destaca 
la labor de acompañamiento del educador para ampliar progre- 
sivamente las cotas de autonomía. 


— Libertad: entendida como la capacidad del ser humano de sen- 
tirse libre de hacer y decidir. 


Realizando un análisis comparado de ambas obras, el marco conceptual 
de la Educación Social se fundamenta esencialmente en la libertad, la 
educación liberadora, el paradigma sociocrítico, el acompañamiento y 
el respeto a los derechos de la infancia. Además, ambos autores dejan 
entrever -a través de sus experiencias- conceptos que resultan clave en 
la construcción del vínculo educativo y, en consecuencia, en el quehacer 
profesional del educador/a social. Esta dimensión relacional de la pro- 
fesión, identificada a través de los conceptos básicos, resulta fundamen- 
tal para el trabajo con infancia en situación de vulnerabilidad, dado que 
la mejora de la relación de ayuda a partir de la que se pretende trabajar 
no solo pasa por la mejora instrumental de las herramientas didácticas y 
pedagógicas (Lletjós, 2003). 


4.1.2. Citas textuales comentadas 


La selección y comentario de las citas textuales resulta ilustrativa y 
exige al alumnado valorar su contenido, mostrando su 
acuerdo/desacuerdo con el posicionamiento del autor. En todos los ca- 
sos, el grupo de estudiantes seleccionó citas de relevancia para la com- 
prensión de los textos, aludiendo a tres de los agentes que influyen di- 
rectamente en la intervención educativa: la infancia institucionalizada, 
el educador/a, y los representantes políticos y gestores encargados de la 
protección de menores. 


— La infancia institucionalizada: se hace referencia la necesidad 
de partir de las potencialidades, de las luces, de lo positivo de 
cada sujeto. Dar siempre oportunidades. 


— “En el chaval más peligroso siempre hay fibras de las cuales 
podríamos restaurar su interior si nos sumergiésemos en el 


— 1138 — 


fondo del incidente. Los que formamos parte de su entorno 
constituimos el factor indispensable para que puedan sacar lo 
mejor o lo peor de sí mismos” (Martínez Reguera, 2011, p. 
104). 


“La mejor forma de lograr que una persona no se escape es no cerrarle, 
sino abrirle las puertas, ampliarle su campo de acción. La libertad sólo 
se ansía cuando se carece de ella” (Ortega, 2010, p.105). 


— Educador/a: en ambas obras se hace referencia a la función 
educativa y al papel del profesional, no como un modelo a se- 
guir, pero sí como un referente. El enfoque crítico y la educa- 
ción liberadora constituyen las bases del quehacer profesional. 


“Cuánto daño podemos causar a los chiquillos con nuestra presunción 
de que por ser gente de carrera tenemos mucho que aportar (Martínez 
Reguera, 2011, p.28). 


“Pensé que tanto sufrimiento merecía respeto y de tanta rabia sólo acerté 
a sentir cariño” (Martínez Reguera, 2011, p. 170). 


“La mejor forma de lograr que una persona no se escape es no cerrarle, 
sino abrirle las puertas, ampliarle su campo de acción. La libertad solo 
se ansía cuando se carece de ella” (Ortega Esteban, 2010, p. 58). 


— Representantes políticos y gestores: en ambas obras se realiza 
una dura crítica a los centros de tutela y reforma de la década 
de los setenta (y posteriores, en el caso de Martínez Reguera), 
a la estigmatización que propician de la infancia y a la frag- 
mentación cada vez más creciente de la atención. 


“Los políticos introdujeron determinadas variables que, sin aliviarnos 
para nada de la pobreza carencial que habíamos padecido, le añadieron 
un nuevo tropel de riesgos y penurias, hasta cambiar la condición del 
pobre: de ser-en-peligro a ser-peligroso” (Martínez Reguera, 2011, 


p.91). 
“Los reformatorios vienen a ser los retretes donde la sociedad capitalista 
defeca. Estos lugares nunca han estado a la luz, oscuros, retirados, ocul- 
tos, disimulados...” (Ortega Esteban, 2010, p. 47). 

4.1.3. Comentario crítico y argumentado 


Tras la lectura de ambas obras, se pone de manifiesto que las experien- 
cias narradas parten de una visión de la educación como proceso que 
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solo puede darse en un clima de libertad. También se considera necesa- 
rio cuidar los espacios educativos, pues en entornos masificados y sin 
instalaciones apropiadas ni personal preparado, no es posible desarrollar 
este tipo de propuestas. 


En ambas experiencias se destaca la importancia de convertir los centros 
en hogares, y conectarlos con el entorno y la comunidad en la que se 
integran. En el caso de Ortega Esteban (2010), no fue tarea fácil pues se 
trataba de “realizar un proceso de reforma radical de un reformatorio, 
que acabó simultáneamente con el reformatorio y la reforma” (Trilla, 
2010, p.32). Conocer de antemano el posible fracaso no le hizo desistir 
pues desarrollar una experiencia comprometida e innovadora tenía sen- 
tido en sí mismo por su poder de contestación y cuestionamiento del 
tradicional modelo de “macroinstituciones” vigente. Por su parte, Mar- 
tínez Reguera (2011), apostó claramente por el “modelo piso” y los gru- 
pos de convivencia reducidos acogiendo desde los años setenta, con la 
colaboración de un grupo de amigos, en su casa de Vallecas (Madrid) a 
chicos procedentes del Tribunal Tutelar y Junta de Protección de Meno- 
res, puesto que la administración internaba y aislaba al menor, desper- 
sonalizándolo en centros masificados (Artetxe y Alonso, 2009). Como 
afirma en la obra analizada, aunque a lo largo de más de tres décadas los 
niños/as lo han puesto incansablemente a prueba, también le han empu- 
jado a sacar lo mejor de sí mismo, dándole sentido a lo que hacía. 


En ambas experiencias, se considera que la manera más adecuada para 
educar no es tratando de controlar a la infancia, sino otorgándole már- 
genes de autonomía, permitiéndole salir y entrar. Las fugas estuvieron 
presentes en los inicios de la puesta en marcha de las iniciativas, en los 
que ambos educadores otorgaron libertad a los niños y niñas tras perio- 
dos de castigo y control, pero la obsesión por las mismas -por parte de 
la Administración y también de algunos chicos/as que lo perciben como 
un trofeo- es criticado por ambos, dado que impide desarrollar prácticas 
educativas transformadoras. En opinión de ambos, la libertad solo se an- 
sía cuando no se tiene. 
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4.2. INMERSIÓN EN EL TEXTO A TRAVÉS DEL DEBATE/DIÁLOGO GRUPAL 


Por último, cabe destacar que en esta actividad de libro-fórum el alum- 
nado organizado en grupos de lectura llevó a cabo una dinámica partici- 
pativa en el aula a fin de compartir reflexiones y despertar el interés e 
implicación del resto de compañeros/as, a partir de los trabajos escritos 
previamente elaborados. En una sesión de una hora y media de duración, 
se generó una (re)lectura de los textos de gran interés que sirvió para 
conectar con contenidos estudiados en la asignatura, específicamente del 
bloque temático denominado “Infancia, sociedad y educación en el de- 
venir histórico”. Los grupos de trabajo utilizaron diferentes estrategias 
para dinamizar el debate: preguntas a partir de citas textuales seleccio- 
nadas, noticias de prensa sobre instituciones actuales de atención a la 
infancia analizadas en perspectiva comparada con las experiencias leí- 
das, juegos interactivos (por ejemplo, Kahoot) para aclarar conceptos 
clave y despertar el interés, etc. 


Todos los grupos destacaron el valor formativo del libro-fórum y la mo- 
tivación que había despertado en ellos la lectura de estas obras, reco- 
mendando continuar con su lectura y análisis en cursos sucesivos por 
parte del alumnado de Educación Social. 


5. REFLEXIONES FINALES 


Los ritmos formativos pausados y reflexionados parecen haber quedado 
en un segundo plano en la formación universitaria dado que, en un mo- 
mento histórico en el que el acceso al conocimiento es “instantáneo” y 
de fácil adquisición, apenas queda tiempo para la lectura sosegada. En 
este sentido, propiciar en el aula un tiempo para la construcción de co- 
nocimiento de forma compartida y dialogada a partir de experiencias 
que pueden resultar significativas para la formación, es un valor a des- 
tacar. Se pone así de manifiesto la necesidad de que en las aulas univer- 
sitarias se promueva el desarrollo de experiencias formativas en las cua- 
les la práctica profesional -en voz de sus protagonistas- se conciba no 
solamente como la mera aplicación de técnicas o metodologías, sino 
como un constante diálogo teórico-práctico que permita comprender 
elementos fundamentales del desempeño profesional en diferentes 
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ámbitos, y en concreto, en el de la infancia vulnerable, marginada y/o 
excluida a lo largo de la historia. 


La Historia de la Educación Social aporta valiosos elementos del Han 
sido múltiples las perspectivas recogidas en las obras analizadas que ha- 
cen emerger la naturaleza sociopolítica de la educación y que nos sitúan 
ante importantes desafíos de alcance pedagógico-social para mejorar la 
atención a la infancia vulnerable. La sesión grupal final sirvió para que, 
a partir de la narración, el alumnado pudiera reflexionar y problematizar 
las prácticas socioeducativas, abriendo nuevas posibilidades de análisis. 
Se asume así uno de los retos para la Educación Social referido a la 
“apertura de espacios para narrar(se) y narrar la práctica profesional en 
nuestras instituciones, ya pertenezcan éstas a la esfera académica o so- 
cial” (Tortajada, Zino y Venceslao, 2012, p.64), a fin de favorecer la 
construcción de la identidad profesional del estudiante desde el aprendi- 
zaje activo. 


Como disciplina académicapasado para poder construir el futuro, recor- 
dándonos que muchas de las ideas que se presentan como innovadoras 
no lo son tanto y muchas veces acaban siendo actualizaciones de cues- 
tiones previamente desarrolladas o practicadas. También es fundamental 
pensar en clave histórica para poder construir un pensamiento crítico, a 
veces a contracorriente con las corrientes dominantes. Estas experien- 
cias nos pueden ayudar a mejorar las metodologías y técnicas de trabajo 
para acompañar a las personas y evolucionar como profesión. Así 
mismo, nos orientan sobre qué camino o ámbito tomar dentro de la pro- 
fesión, contribuyendo a hacer visible la historia de colectivos tradicio- 
nalmente olvidados y a reflexionar críticamente sobre el pasado. 


Por último, en clave conclusiva, cuando se le pregunta al alumnado so- 
bre qué nos puede aportar a día de hoy recuperar experiencias pasadas 
en el campo de la Educación Social se exponen argumentos sólidos que 
avalan la significatividad de esta experiencia formativa. A modo de cie- 
rre, destacamos dos percepciones que sintetizan en buena parte el sen- 
tido de esta experiencia: “tener constancia de los hechos pasados es ne- 
cesario para reconstruir de manera adecuada y realista la realidad social” 
y “la recuperación y conservación de documentos y experiencias 
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permite construir una historia que, en caso de no existir dichos docu- 
mentos, podría ser eliminada e incluso tergiversada”. 


Tenemos el firme convencimiento de que, aunque hacer visible lo invi- 
sible no va a cambiar los hechos ocurridos, puede servir de recurso para 
afrontar -con mayor rigor y calidad- problemáticas presentes y futuras. 
Construir la historia de nuestra profesión “es un proceso necesario ya 
que sin él corremos el riesgo de construir una educación social sin an- 
clajes” (Planella, 2009, p. 34). No podemos continuar avanzando en la 
construcción de la profesión sin echar la vista atrás. 
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1. INTRODUCCIÓN 


En las últimas décadas se han impulsado en Educación Superior dife- 
rentes programas basados en la metodología de aprendizaje-servicio 
(ApS). Combinan procesos de aprendizaje con servicios comunitarios 
en proyectos educativos que promueven la transformación social. Más 
que una metodología, el aprendizaje-servicio surge de una filosofía edu- 
cativa que concibe las instituciones como espacios abiertos a las necesi- 
dades sociales y con una clara finalidad educativa. La transformación 
social se busca no como un mero cambio de estructuras o instituciones, 
sino como un proceso complejo de formación personal y desarrollo in- 
tegral sostenible (Domingo Moratalla, 2017, p.101). 


Este estudio explora el impacto realizado por y en los estudiantes de 
Grado de Ingenierías y Educación que participaron en el proyecto de 
Aprendizaje-Servicio Comunidades de Aprendizaje por medio de las 
Tecnologías (CAT) durante tres cursos académicos (2018-19, 2019-20 
y 2020-21). Esta actividad de ApS fue voluntaria y se realizó en el con- 
texto del inglés como asignatura curricular común de 6 créditos durante 
un semestre. El proyecto implicó el diseño de sesiones de inglés básico 
sobre diferentes temas relacionados con situaciones cotidianas. Por ra- 
zones de seguridad, en 2020-21 debido a la pandemia de Covid-19, las 
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presentaciones presenciales y la interacción con estudiantes con necesi- 
dades específicas de apoyo educativo (NEAE) se descartaron por com- 
pleto. En su lugar, se utilizaron materiales audiovisuales para presenta- 
ciones de contenido en inglés, que se enseñó a estudiantes con discapa- 
cidad intelectual por medio de Blackboard Collaborate como Sistema de 
Gestión de Aprendizaje (SGA). Se realizaron las adaptaciones necesa- 
rias de materiales y actividades para hacerlos más accesibles a los estu- 
diantes con discapacidad intelectual. El uso por primera vez de herra- 
mientas digitales y un aula virtual en una plataforma online fue un ver- 
dadero avance en el Centro de Educación Especial. Además de las per- 
cepciones subjetivas de los universitarios, se presentan los resultados de 
diferentes formas de evaluación formativa y se analiza su motivación 
intrínseca para extraer conclusiones válidas referidas a los factores mo- 
tivacionales que pueden haber influido en su trabajo en equipo y su par- 
ticipación en el proyecto. 


2. MARCO TEÓRICO 


Los estudios evidencian que las experiencias de ApS tienen un impacto 
positivo tanto en los estudiantes (McDonald y Domínguez, 2015), en 
particular en la percepción de su papel como agentes de cambio social 
(Cooper, Cripps y Reisman, 2013; García Romero, Sánchez Busqués y 
Lalueza, 2018), como en el profesorado (Ciesielkiewicz, Nocito y He- 
rrero, 2017). Es un primer paso hacia una ciudadanía responsable, espe- 
cialmente cuando los proyectos de ApS se trasladan a comunidades con 
discapacidad o necesidades específicas de apoyo educativo (Müller, Ned 
y Boshoff, 2019; Bonati, 2019). Las personas con discapacidad intelec- 
tual son especialmente vulnerables en cuanto a accesibilidad y consecu- 
ción de competencias y objetivos de aprendizaje incluidos en el sistema 
educativo ordinario. Este hecho justifica la elección de comunidades con 
necesidades específicas de apoyo educativo como grupos destinatarios 
del servicio a fin de proponer experiencias que les permitan adquirir 
competencias alcanzables (An, 2021). De acuerdo con experiencias an- 
teriores, tanto las comunidades como los colaboradores comunitarios se 
impactan mutuamente (Wozencroft, Pate y Griffiths, 2015; Lee, Chang 
y Haegele, 2020). El servicio a estas comunidades debe ser impulsado 
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proporcionando la accesibilidad cognitiva necesaria para poder comuni- 
carse con su entorno social y realizar actividades diarias sin discrimina- 
ción por su edad, lenguaje, estado emocional o capacidades cognitivas 
(Garcia-Gutiérrez, Ruiz-Corbella y Del Pozo, 2020). 


En cuanto a la evaluación, surgen nuevos retos debido a la naturaleza 
polifacética de los proyectos de ApS. Las universidades a menudo están 
preocupadas sólo por los resultados académicos (Cruz y Giles, 2000, 
p.30), pero es esencial calibrar igualmente muchos otros aspectos cons- 
titutivos de los proyectos. Algunos autores ofrecen modelos de evalua- 
ción para medir el impacto del ApS en cuatro niveles: estudiantes, pro- 
fesores, comunidad e institución (Driscoll, Holland, Gelmon y Kerrigan, 
1996; George-Paschal, Hawkins y Graybeal, 2019). Lau y Snell (2020) 
proponen un modelo que evalúa el impacto en una comunidad asociada 
en términos de mejora de la capacidad, los nuevos conocimientos y los 
puntos de interés adquiridos, y si el proyecto de aprendizaje-servicio 
ayuda a avanzar en los objetivos y valores de la comunidad asociada. 
Steinke y Fitch (2007) consideran resultados cognitivos, incluyendo el 
pensamiento crítico y resolución de problemas para evaluar los proyec- 
tos de ApS (2007, p.26). Como se muestra en la literatura, la mayoría de 
las herramientas de evaluación diseñadas para evaluar las experiencias 
de ApS están destinadas a ser utilizadas por los propios participantes del 
ApS. Para llevar a cabo una evaluación formativa, las herramientas de 
evaluación del ApS deben ser significativas para ellos y adaptadas a 
cada proyecto específico (Aramburuzabala, Gezuraga y López de Arana, 
2019), ya que nadie mejor que los propios participantes conoce los ele- 
mentos clave para la autoevaluación y la mejora (Puig, Martín y Rubio, 
2017; Muñoz-Alcón, Gómez-Pérez y Elvira-Zorzo, 2019). En el pre- 
sente estudio se contrasta la autoevaluación de los estudiantes con la 
evaluación del instructor. 


De acuerdo con la teoría motivacional clásica de la autodeterminación 
(Folgueiras Bertomeu, Luna González y Puig Latorre, 2013), los com- 
portamientos intrínsecamente motivados son aquellos que se llevan a 
cabo por el mero placer y satisfacción de su realización. Los estudios 
revelan que este es el nivel de motivación e implicación que suelen al- 
canzar los estudiantes que participan en un proyecto de ApS (Guzak y 
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Paterson, 2011; Pearl y Christensen, 2017). Esto se debe al nivel de pro- 
tagonismo que alcanzan en el proceso de enseñanza-aprendizaje de la 
comunidad específica con la que trabajan, la oportunidad de relacionar 
los contenidos teóricos adquiridos en el aula con la práctica en contextos 
educativos reales, la resolución de problemas que deben abordar en esos 
contextos o las actitudes y competencias transversales que adquieren du- 
rante el proceso y que difícilmente podrían adquirir de otra manera 
(Jouamnet, Salas y Contreras, 2013; Schalge, Pajunen y Brotherton, 
2018; Giunti, Chipa y Orlandini, 2019). La motivación está directamente 
relacionada con los objetivos personales, que se traducen en diferentes 
niveles de compromiso con la tarea que puede predecir los procesos de 
logro y resultados de los estudiantes (Caspersz y Olaru, 2015; Ciesiel- 
kiewicz y Nocito, 2018). 


Como consecuencia de la pandemia provocada por el COVID-19, las 
comunidades educativas se han visto en la necesidad de introducir mo- 
dificaciones sustanciales respecto a la metodología utilizada en la do- 
cencia presencial. Así, han tenido que trasladar su enseñanza, totalmente 
o en gran parte, al entorno virtual. En particular, algunos estudios mues- 
tran que los proyectos de ApS basados en tecnologías digitales permiten, 
además del desarrollo de las habilidades digitales, una adaptación ética 
y cívica de las mismas, lo que promueve una visión humanista y huma- 
nizadora de las tecnologías digitales (Álvarez Álvarez y Silió Sáiz, 
2015; Guarino, 2020; Doody, Schuetze y Fulcher, 2020). La integración 
de la tecnología en el aprendizaje servicio capta y mantiene la atención 
de los estudiantes, la mayor parte nacidos en la era digital y dependientes 
de las computadoras, los videojuegos, los teléfonos celulares y los re- 
productores de música digital para su información y entretenimiento. 
Además, muchas de las habilidades que los estudiantes adquieren a tra- 
vés del aprendizaje servicio integrado en tecnología y basado en proyec- 
tos son habilidades interpersonales del siglo XXI. Estos incluyen habi- 
lidades de trabajo en equipo y resolución de problemas, así como habi- 
lidades efectivas de comunicación oral y escrita (Bradford, 2005). Todos 
ellos han sido reconocidos recientemente como habilidades blandas o 
soft skills en el ámbito educativo (Foster, Wiczer y Eberhardt, 2019; 
Turchyn, 2021). Hay muchas oportunidades de trabajar con la 
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comunidad asociada en el desarrollo del aprendizaje-servicio a distancia 
(Pfeiffer, Baker y Mascorro, 2021). Ya sea presencialmente o a través 
de un medio virtual (Sherk y Bretzman, 2021), proporcionar oportuni- 
dades para que los estudiantes participen en proyectos que beneficien 
directamente a los miembros de la comunidad es importante. Esto es así 
debido a que se pretende que los estudiantes aprendan y sean transfor- 
mados por personas de otros colectivos que pueden tener diferentes an- 
tecedentes y experiencias de vida (Veyvoda y Van Cleave, 2020). Mu- 
chas experiencias de ApS que implican la enseñanza de otros se han lle- 
vado a cabo durante la pandemia con excelentes resultados, tanto para 
la comunidad asociada como para los estudiantes universitarios 
(Veyvoda y Van Cleave, 2020; Dovi, Chiarelly y Franco, 2021). 


3. OBJETIVOS DEL ESTUDIO 


— Comparar diferentes formas de evaluación formativa en pro- 
yectos de Aprendizaje Servicio universitario. 


— Evaluar las habilidades blandas desarrolladas por los partici- 
pantes en el proyecto. 


— Identificar los factores de motivación para alcanzar los objeti- 
vos del ApS. 


— Comparar la motivación y la evaluación del ApS en modalida- 
des presencial y online. 


3. METODOLOGÍA 


El presente estudio se llevó a cabo durante los cursos académicos 2018- 
19, 2019-20 y 2020-21 utilizando un enfoque de investigación de méto- 
dos mixtos (MMR). Esta elección se debe a que refleja una visión unifi- 
cada de la investigación, puesto que este enfoque implica recopilar, ana- 
lizar e interpretar datos cualitativos y cuantitativos en un solo estudio o 
serie de estudios que investigan los mismos fenómenos subyacentes 
(Caspersz y Olaru, 2015). 
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3.1. GRUPOS MUESTRA 


Los grupos muestra fueron, por una parte, 52 estudiantes de pregrado de 
los programas de Ingeniería y Educación en su primer y segundo año en 
la universidad cuyas edades oscilaban entre 20 y 40 años. Su composi- 
ción por sexos era de 67,3% hombres y 32,7% mujeres. Su programa de 
estudios y su distribución en los tres cursos académicos se muestra en la 
Tabla 1. 


TABLA 1. Distribución del grupo muestra universitario 


2018-19 2019-20 2020-21 
n° estudiantes de Ingenierías 12 17 7 
n° estudiantes de Educación — 2 14 
n° total de estudiantes participantes 12 19 21 
n° de equipos 4 8 8 


Fuente: Elaboración propia 


La comunidad destinataria del servicio constaba de 48 estudiantes adul- 
tos jóvenes con discapacidad intelectual, que reciben educación y tera- 
pias ocupacionales en un Centro de Educación Especial, "La Casa 
Grande", ubicado en una zona rural próxima a la ciudad de Ávila, ciudad 
en el centro de España. Las edades de estos jóvenes adultos con necesi- 
dades específicas de apoyo educativo oscilaban entre los 25 y los 45 
años. En cada año académico, se seleccionó un grupo de 16 estudiantes 
con NEAE para participar en el proyecto de ApS. 


3.2. PROCEDIMIENTO 


El proyecto se llevó a cabo en grupos cooperativos de 2-4 estudiantes, 
que en la mayoría de los casos eran de la misma clase y programa de 
pregrado. Los estudiantes de pregrado que se ofrecieron como volunta- 
rios para participar en el proyecto de aprendizaje-servicio estaban cur- 
sando Inglés como una asignatura curricular obligatoria de 6 créditos 
durante un semestre. Tenían que agruparse en equipos y preparar un 
tema sobre gramática y vocabulario inglés a nivel elemental. Podrían 
elegir el tema de una lista elaborada de antemano por la profesora. 
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Previamente, se les dio información básica relacionada con los estudian- 
tes con NEAE y las características específicas de su institución educa- 
tiva. En el curso 2020-21, en modalidad de ApS virtual, se proporciona- 
ron pautas específicas para diseñar sus lecciones y presentaciones en un 
formato digital que fuera adecuado y accesible para los estudiantes con 
NEAE. Una vez que los equipos estuvieron organizados, presentaron sus 
temas en sesiones de frecuencia semanal desde octubre hasta diciembre. 
En los cursos 2018-19 y 2019-20, las sesiones se presentaron de forma 
presencial en el Centro de Educación Especial. En 2020-21, debido a la 
pandemia, las lecciones se impartieron a través de la plataforma online 
Blackboard Collaborate. Las presentaciones no debían durar más de 15 
minutos y el resto de la sesión (otros 30 minutos) se dedicaría a hacer 
juegos basados en el vocabulario y la gramática y a hacer actividades 
más prácticas. Cada equipo presentaría su tema dos veces en sesiones 
sucesivas en el mismo día: primero a un grupo de 8 estudiantes con 
NEAE y luego nuevamente a otro grupo diferente de 8 estudiantes con 
NEAE. Se han registrado otras experiencias de ApS de estudiantes uni- 
versitarios que enseñan una lengua extranjera a una comunidad destina- 
taria (Bryant, Schönemann y Karpa, 2011), pero no es frecuente hacerlo 
en un Centro de Educación Especial, lo que agrega interés al presente 
estudio. 


Hubo tres fuentes diferentes de datos cuantitativos: 1) evaluación de las 
sesiones preparadas y actuación de los equipos; (11) una encuesta final 
del proyecto administrada a través de Google Forms y (111) los resultados 
del cuestionario Situational Motivation Scale (SIMS), validado por 
Guay, Vallerant y Blanchard (2000, p.180). 


Los datos cualitativos provinieron de las respuestas a una pregunta 
abierta incluida en una encuesta final y del ensayo final de los estudian- 
tes participantes, cuyo propósito era recopilar sus impresiones persona- 
les sobre la experiencia. 


4. RESULTADOS Y DISCUSIÓN 


Los resultados se presentarán y discutirán en diferentes subapartados de- 
pendiendo de las fuentes de datos. 
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4.1. EVALUACIÓN FORMATIVA DE LAS PRESENTACIONES DE LOS EQUIPOS 


En la preparación de las sesiones de los equipos, fue crucial la tutoriza- 
ción por parte de la profesora de lengua extranjera, que ofreció retroali- 
mentación durante el proceso. La actuación de los equipos en el Centro 
de educación especial fue evaluada por la profesora y por los propios 
estudiantes universitarios (autoevaluación), utilizando las mismas rúbri- 
cas. Sin involucrar a los jóvenes, puede existir una brecha entre los adul- 
tos que realizan la evaluación y los jóvenes participantes, que son muy 
conscientes del proyecto y su impacto en ellos y sus comunidades (Sa- 
muelson, Smith, Stevenson y Ryan, 2013). Los resultados de los tres 
cursos se muestran en los gráficos 1, 2 y 3. 


GRÁFICO 1. Resultados de la evaluación de la profesora y de la autoevaluación de los 
alumnos en el curso 2018-19 


Evaluación del ApS 18-19 


Equipo 1 Equipo 2 Equipo 3 Equipo 4 Equipo 5 Equipo 6 Equipo 7 Equipo 8 Equipo 9 Equipo 
10 


12 
10 


ON FD Ww 


m Evaluación de profesora Autoevaluación equipos 


Fuente: Elaboración propia 
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GRÁFICO 2. Resultados de la evaluación de la profesora y de la autoevaluación de los 
alumnos en el curso 2019-20 
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Fuente: Elaboración propia 


GRÁFICO 3. Resultados de la evaluación de la profesora y de la autoevaluación de los 
alumnos en el curso 2020-21 
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Las puntuaciones de los estudiantes son altas en los dos primeros años 
2018-19 y 2019-20 (modalidad presencial), oscilando entre 8 y 10 sobre 
10 en 2018-19 y de 8,25 a 9,9 sobre 10 en 2019-20. Por el contrario, los 
puntajes en el tercer año, 2020-21 (modo online), fueron más dispersos, 
oscilando entre 6 y 10 sobre 10. Las calificaciones generales finales en 
los tres años se ponderaron de la forma siguiente: 80% de la evaluación 
de la profesora + 20% de la autoevaluación de los equipos. 


Comparando los puntajes de la profesora y los estudiantes, se pueden 
encontrar ligeras diferencias en los primeros dos años. Algunos equipos 
tienden a sobreestimarse a sí mismos, mientras que otros suelen evaluar 
sus actuaciones con una nota inferior a la de la profesora. La diferencia 
entre los puntajes de la profesora y los estudiantes para cada uno de los 
equipos varió [2, -0.29] en 2018-19, y [0.6, -1.55] en 2019-20. Las dife- 
rencias positivas indican que la puntuación de la profesora fue más alta 
que la de los equipos. Las diferencias negativas muestran que la puntua- 
ción de la profesora fue inferior a la de los equipos. En el tercer año 
académico, 2020-21, la diferencia entre los puntajes de la profesora y 
los estudiantes varió [0.8, -3.2]. Nada indica que tal disparidad entre la 
evaluación del instructor y los estudiantes pueda deberse al cambio de 
la modalidad presencial a la modalidad virtual de aprendizaje servicio. 
Por el contrario, puede verse afectado por los sesgos subjetivos de los 
estudiantes. El uso de rúbricas analíticas puede ayudar a los participan- 
tes a evaluar sus resultados con mayor precisión, como sugieren algunos 
estudios (Menéndez-Varela y Gregori-Giralt, 2018). A pesar de las di- 
ferencias entre los puntajes del instructor y los estudiantes, el uso de 
diferentes formas de evaluación formativa garantiza la inclusión de di- 
ferentes perspectivas y la participación de todos los implicados en el 
proyecto, logrando así una evaluación más objetiva del proyecto de 
aprendizaje-servicio. 


4.2. ENCUESTA FINAL (PREGUNTAS CERRADAS) 


Se invitó a los estudiantes participantes a responder un cuestionario final 
después de que se completara el proyecto de ApS. La encuesta final se 
aplicó a través de Google Forms y fue anónima. La tasa de respuesta fue 
del 100%. El primer conjunto de preguntas estaba estrechamente 
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relacionado con la satisfacción personal y la motivación general (Tabla 
2). El segundo conjunto de preguntas, estructurado como una escala Li- 
kert de 5 valores, estaba destinado a verificar la percepción subjetiva del 
desarrollo de habilidades blandas en la experiencia de aprendizaje-ser- 
vicio (Tabla 3). 


TABLA 2. Respuestas de los estudiantes a las preguntas cerradas de la encuesta 


Preguntas cerradas 2018-19 2019-20 2020-21 
Ae A Si | 100% | Si | 100% | Si | 100% 
¿Repetirías esta experiencia de 
izaj icio? 
aprendizaje servicio? No - No Sl No -_ 
À Sí | 100% | Si | 100% | Si | 100% 
¿La recomendarías a otros 
estudiantes? No = No nie No a 
bee es Si 92% Si 90% Si | 100% 
¿La repetirias incluso si no contase 
j i ? 
para tu nota final de la asignatura? No 8% No | 10% | No EN 


Fuente: elaboración propia 


Las respuestas manifiestan una satisfacción absoluta con la experiencia 
de ApS ya que el 100% de los participantes en los tres cursos académi- 
cos estarían dispuestos a repetir la experiencia y recomendarla a otros 
estudiantes. En cuanto a la motivación, los bajos porcentajes correspon- 
dientes a respuestas negativas indican que pocos estudiantes estarían 
dispuestos a llevar a cabo el aprendizaje servicio solo por una recom- 
pensa externa. Por el contrario, la mayoría de los estudiantes participa- 
rían aunque su servicio no mejorase su calificación final de la asignatura. 
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TABLA 3. Percepción de los estudiantes sobre el desarrollo de habilidades blandas con 
la experiencia de aprendizaje servicio 


Habilidades 2018-19 2019-20 2020-21 

blandas PIN|[BI|M|PÍN|B|M|P|N|B|M 
Trabajo en equipo - |17**[58 | 25 | - | 26 |48 |26| - | 5 | 38 | 57 
Presentación ante una 
lidiencia 25 | 50) 25) -| 5 | 53 | 42) - | 14 | 48 | 38 
Expresión oral 8 | 17 |58 | 17 | - [15/48 | 37 | - | - | 62 | 38 
Compartir 
aprendizajes 17 | 33) 50} - | 5 | 42) 53] - | 9 | 24 | 67 
Aprender 
enseñando 17 | 33 | 50} - | 15 | 26) 59} - | - | 43 | 57 
fealioed 33/67) - | 5 | 58) 37] - | 9 | 53 | 38 


‘Valores correspondientes a escala Likert (P=Poco; N=Normal; B=Bastante; M=Mucho) 
“Valores en porcentajes 
Fuente: elaboración propia 


Comparando los tres cursos académicos, un panorama general revela al- 
tos niveles de desarrollo en competencias reconocidas como habilidades 
blandas (trabajo en equipo, comunicación, compartir, aprender de los 
demás, creatividad), pero algunas diferencias específicas identifican a 
cada uno de los grupos participantes. 


Los estudiantes que participaron en la modalidad de ApS online (2020- 
21) percibieron un mayor grado de desarrollo de la habilidad de trabajar 
en equipo. El 95% de los estudiantes reconoció haber desarrollado esa 
competencia bastante o mucho, frente al 83% (2018-19) y el 73% (2019- 
20). Este resultado es consistente con algunos estudios sobre ApS a tra- 
vés de tecnologías digitales (Escofet, 2020). Su fácil acceso e intercone- 
xión facilitan la participación y los equipos pueden comunicarse con 
mayor fluidez y trabajar juntos incluso si están físicamente distantes. 


Cuando la habilidad blanda de comunicación se refiere a la presentación 
de contenidos ante una audiencia, es decir, hablar en público, los estu- 
diantes del grupo 2019-20 reconocieron un mayor grado de desarrollo: 
94.7% (bastante o mucho), seguidos por los estudiantes en 2020-21 
(85.7%) y los de 2018-19 (75%). En cuanto a la expresión oral en 
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general, fue el grupo online en 2020-21 el que consideró que el 100% 
había desarrollado esta habilidad blanda a un nivel alto o muy alto, se- 
guido del grupo 2019-20 (84%) y el 2018-19 (75%). Este resultado es 
consistente con los estudios sobre el aprendizaje mejorado por la tecno- 
logía, que afirman el papel beneficioso de las tecnologías para crear co- 
munidades de práctica donde los estudiantes se sienten menos ansiosos 
por hablar e interactuar que en entornos de aprendizaje cara a cara 
(Young y Nichols, 1998; Fung, Lee, Wong, Li y Ng, 2021). 


La competencia de compartir aprendizajes con otros alcanzó su nivel 
más alto de desarrollo entre los estudiantes 2019-20, ya que el 94,7% 
informó haberla desarrollado bastante o mucho, en comparación con el 
90,4% en los estudiantes 2020-21 y el 83,3% en 2018-19. Sin embargo, 
es el mayor número de alumnos en el curso 2020-21 (modalidad online), 
el 66,6%, el que afirma haber desarrollado esta competencia en su nivel 
más alto posible, frente al 52,6% de los de 2019-20 y el 50% en 2018- 
19. Las plataformas digitales como sistemas de gestión del aprendizaje 
(SGA) parecen ser medios efectivos para que los participantes de ApS 
enseñen a las comunidades asociadas y compartan sus conocimientos y 
habilidades (Playford, Bailey, Fisher, Stasinska, Marshall, Gawlinski y 
Young, 2019). 


Los estudiantes que participaron en la modalidad presencial de ApS per- 
cibieron niveles similares en el desarrollo de la competencia de aprender 
enseñando: el 83,3% de los estudiantes (en 2018-19) y el 84,2% (en 
2019-20) informaron haber aprendido a través de la enseñanza de otros 
bastante o mucho. Además, el 100% de los estudiantes en modalidad de 
ApS online (2020-21) declararon los mismos altos niveles de desarrollo 
de esta competencia. Tales altos niveles percibidos por los estudiantes 
en la competencia de "aprender enseñando" son coherentes con los en- 
contrados en la literatura (Lee, Wilder y Yu, 2018). 


En cuanto a creatividad, los valores más altos de desarrollo para esta 
habilidad blanda se registraron en el año 2028-19, cuando el 100% de 
los participantes afirmaron haberla desarrollado en un alto o muy alto 
grado. Asimismo, los años 2019-20 y 2020-21 ofrecen altos valores en 
el desarrollo de la creatividad, con un 94,7% y un 90,4% respectiva- 
mente. En este caso, la modalidad presencial u online de ApS no parece 
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haber afectado a la creatividad. Como se puede encontrar en diferentes 
estudios de investigación sobre ApS realizados en una variedad de pro- 
gramas de pregrado y escenarios comunitarios, esta habilidad blanda se 
desarrolla en gran medida en todos los proyectos de ApS independien- 
temente de la modalidad elegida (Pinnell, Daniels, Hallinan y Berke- 
meier, 2014; Dent, Maloney y Karp, 2018). 


4.3. CUESTIONARIO SOBRE LA MOTIVACIÓN 


Al final del proyecto de ApS se aplicó a los estudiantes universitarios 
participantes el cuestionario SIMS (Situational Motivation Scale), vali- 
dado por Guay, Vallerant y Blanchard, puesto que la motivación situa- 
cional proporciona una comprensión útil de los procesos actuales de au- 
torregulación de una persona. El cuestionario consta de 16 ítems, cada 
uno de los cuales está calificado en una escala Likert de 7 puntos que va 
desde 1 (no corresponde en absoluto) a 7 (corresponde exactamente). 


Teniendo en cuenta los resultados de los tres cursos sobre la percepción 
subjetiva de la motivación expresada por los estudiantes, se pueden en- 
contrar similitudes. Claramente, los estudiantes manifiestan haber parti- 
cipado en el proyecto de ApS movidos por una motivación puramente 
intrínseca o una regulación identificada. Actuaron por el placer y la sa- 
tisfacción personal de la actividad en sí, o con la conciencia de elegir 
participar por su propia decisión. Esto es coherente con la literatura so- 
bre el aprendizaje servicio (Ciesielkiewicz y Nocito, 2018; Shin, Kim, 
Hwang y Lee, 2018). La participación voluntaria en proyectos de ApS 
es a menudo preferida por los estudiantes universitarios y garantiza un 
mayor compromiso e implicación (Folgueiras, Guezuraga y Aramburu- 
zabala Higuera, 2019). La identificación representa comportamientos 
que se realizan porque son reconocidos como importantes y valorados 
por los individuos. Estas formas de motivación son autodeterminadas 
porque al realizar comportamientos con estos tipos subyacentes de mo- 
tivación, los individuos se sienten volitivos (Levesque-Bristol, Knapp y 
Fisher, 2010). Sin embargo, se pueden percibir algunas ligeras diferen- 
cias con respecto a la motivación intrínseca a lo largo del período. A 
diferencia de las anteriores ediciones presenciales del proyecto de ApS, 
en 2020-21 (versión online) los alumnos no se plantearon tanto que 
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estuvieran participando por diversión. Solo lo hicieron porque la activi- 
dad fue interesante y agradable y les hizo sentirse bien. 


Comparando los valores de la regulación externa, es interesante señalar 
la coincidencia en la sensación de que "uno tiene que hacer la actividad" 
durante el período de tres años. Revela un alto sentido del deber en los 
estudiantes, que se sintieron impulsados a participar en el proyecto no 
solo por el placer o disfrute de la actividad como tal, sino por una razón 
más ética y un sentido de responsabilidad social hacia la comunidad aso- 
ciada. 


Finalmente, en lo que respecta a los valores de amotivación, se descarta 
unánimemente del campo volitivo de los participantes. A diferencia de 
otros estudios que presentan variaciones en la motivación a lo largo de 
un período (Darby, Longmire-A vital, Chenault y Haglund, 2013), la mo- 
tivación intrínseca se mantuvo en las experiencias de ApS de los tres 
cursos, ya que cada uno de los equipos se encargó de preparar y realizar 
una sola sesión en el programa. 


4.4. PREGUNTAS ABIERTAS Y ENSAYO FINAL 


En la encuesta final, aplicada a través de Google Forms, se incluyó una 
pregunta abierta: "Añade tus impresiones personales sobre esta expe- 
riencia de aprendizaje servicio". De igual manera, tras las actuaciones 
de los equipos, se les pidió una composición escrita individual en inglés 
(idioma objeto de aprendizaje) para expresar sus impresiones personales 
sobre la experiencia de ApS. 


La Tabla 4 muestra una selección de las respuestas de las estudiantes 
clasificadas por temas. 
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TABLA 4. Resumen de las impresiones personales de los estudiantes participantes en el 
ApS a lo largo de los tres cursos 


TEMA 


Comentarios 


Satisfacción per- 
sonal 


Fue muy gratificante tanto personal como profesionalmente. Todos de- 
berían tener la oportunidad de experimentarlo. 

El tiempo voló. Ojalá que hubiera durado más. 

Te sientes muy bien. 

Una experiencia maravillosa que recomiendo encarecidamente. 

Una experiencia increíble que me encantaría repetir y que sin duda re- 
comiendo. 

Enseñar y ayudar a estudiantes con discapacidades me hizo sentir 
bien. Una experiencia altamente satisfactoria. 

Recibimos más de lo que dimos. 

Una gran experiencia personal. 

La mejor experiencia que he tenido en este semestre. 


Relaciones inter- 
personales 


Puedes acercarte e interactuar con estas personas. 

Me hubiera encantado vivir esta experiencia presencialmente, pero la 
tecnología funcionó bien. 

Era la primera vez que podía interactuar con personas así y me en- 
cantó ayudarlas. 

Ha sido un placer ayudarles. Son grandes personas. 

Es una pena que no pudiéramos interactuar cara a cara, pero aun así 
me encantaría repetir esta experiencia. 


Respuesta de la 
comunidad 


Ver cómo aprenden y se divierten es muy satisfactorio. 

He aprendido mucho de las personas que querían aprender un poco 
de inglés de mis compañeros de clase y de mi. 

Es genial ver cómo estos estudiantes disfrutan de las actividades que 
preparamos para ellos. 

Fue increíble ver el esfuerzo que hacen y las ganas que tienen de se- 
guir aprendiendo a pesar de sus dificultades. 

He aprendido que si haces feliz a la gente, eres más feliz. 


Expectativas 


Superó con creces todas mis expectativas. 

Es un gran proyecto. 

Valió la pena dedicar tiempo a esta actividad. Me siento afortunado de 
haber tenido esta oportunidad de trabajar en este proyecto de aprendi- 
zaje-servicio. 


Trabajo en Equipo 


Trabajar en colaboración con mis compañeros de clase fue genial. Nos 
ayudamos mutuamente. 
Aprendimos a trabajar juntos en equipo. 


Fuente: elaboración propia 
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La participación en el proyecto de ApS resultó ser altamente satisfacto- 
ria y superó las expectativas de los estudiantes tanto a nivel personal 
como interpersonal. Se desarrollaron habilidades blandas como el tra- 
bajo en equipo y la comunicación e interacción interpersonal hasta el 
punto de que los participantes se sintieron recompensados y dispuestos 
a repetir la experiencia. El esfuerzo de ambos grupos para entenderse y 
adaptarse entre sí fue un logro, considerando las condiciones específicas 
de los estudiantes con NEAE. Este fue un factor que contribuyó a elimi- 
nar las barreras para la inclusión comunitaria, como muestran los estu- 
dios (Jones, Gallus y Cothern, 2016). 


El comentario de uno de los estudiantes universitarios participantes ilus- 
tra los resultados del aprendizaje servicio llevado a cabo: "Lo más im- 
portante que hemos aprendido es que no importa qué capacidades tenga 
uno, porque todos somos personas humanas y la capacidad más impor- 
tante que todos compartimos y a cuya altura debemos estar es la huma- 
nidad y el arte de ayudar a las personas necesitadas". (D.C. 2018-19) 


GRÁFICO 4. Durante la sesión de inglés preparada por uno de los equipos de universitarios 
en el curso 2018-19 


Fuente: propia de los autores 
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5. CONCLUSIONES 


En este trabajo se ha presentado un estudio diacrónico de proyectos de 
aprendizaje servicio llevados a cabo por alumnos universitarios de pre- 
grado en un Centro de Educación Especial. En él se han mostrado varios 
retos planteados: la adaptación y motivación para servir a la comunidad 
destinataria del servicio, cómo desarrollar las competencias y habilida- 
des blandas de los estudiantes, la evaluación del proyecto implicando a 
los participantes y la adopción de la modalidad online cuando no era 
posible la actuación presencial de los equipos. 


Al comparar la evaluación formativa de los estudiantes realizada por di- 
ferentes agentes, los resultados muestran diferencias entre la evaluación 
de la profesora y la de los estudiantes, especialmente cuando el ApS se 
realizó mediante una plataforma digital. Aun así, las diferentes formas 
de evaluación formativa garantizan la inclusión de diferentes perspecti- 
vas y la implicación de los alumnos participantes, logrando así una eva- 
luación más objetiva y global del proyecto de aprendizaje-servicio. 


Entre las habilidades blandas, las más desarrolladas en los proyectos de 
ApS, siendo la comunidad destinataria un grupo de estudiantes con 
NEAE, fueron el trabajo en equipo, la comunicación, el aprendizaje 
compartido con los demás, el aprendizaje a través de la enseñanza y la 
creatividad. A excepción de hablar en público, el resto de las habilidades 
blandas se vieron más potenciadas en el ApS online, siendo la creativi- 
dad igualmente promovida tanto en la modalidad presencial como en la 
online. 


Los resultados de la Escala de Motivación Situacional revelan que los 
estudiantes participaron en el proyecto de ApS movidos por la motiva- 
ción intrínseca o la regulación identificada en ambas modalidades. 
Como actividad voluntaria, actuaron por el placer y la satisfacción per- 
sonal de la actividad en sí o eligieron participar por decisión propia. Ex- 
presaron haber participado no tanto por diversión, particularmente en la 
modalidad online, sino porque el proyecto de ApS era interesante, agra- 
dable y les hacía sentirse bien. También porque era bueno e importante 
para ellos y para su propio bien. Sin embargo, libres de presiones 
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externas, los estudiantes universitarios sintieron el deber de participar 
por un sentido de responsabilidad social hacia la comunidad asociada. 


Los testimonios personales de los estudiantes universitarios expresados 
en las preguntas abiertas y sus ensayos finales reflejan su alto grado de 
satisfacción con el proyecto de ApS sin importar la modalidad en que se 
llevó a cabo, si bien los participantes online habrían deseado tener una 
experiencia de aprendizaje de servicio presencial. Aunque la empatía, 
las habilidades blandas y los valores humanos se pueden desarrollar 
tanto en entornos presenciales como online, existen otros aspectos como 
la actitud de la comunidad hacia los servidores, el agradecimiento y las 
ganas de aprender que difícilmente pueden ser percibidos por los parti- 
cipantes en un proyecto de ApS online. 
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CAPÍTULO 63 


LA METODOLOGÍA DEL APRENDIZAJE SERVICIO 
PARA PREVENIR LOS DISCURSOS DE ODIO 
DE LOS MAESTROS EN FORMACIÓN. 

UNA PROPUESTA DIDÁCTICA 


CONCEPCIÓN TORRES BEGINES 
Universidad de Sevilla 


1. INTRODUCCIÓN 


La polarización de la opinión pública hacia los extremos unida a la si- 
tuación que ha traído consigo la crisis mundial por la pandemia de la 
COVID-19 ha tenido como consecuencia la proliferación de discursos 
de odio que promueven la violencia verbal y, en ocasiones, física, contra 
colectivos especialmente vulnerables. En el caso de la población joven 
estos discursos se reproducen a diario en las redes sociales, siendo la 
mayoría de las veces repetición de modelos de conducta adquiridos y 
sobre los que no se reflexiona suficientemente. En este sentido, aunque 
Twitter es la más citada, llegando a ser conocida como la red del odio, 
no es la única en la que se producen este tipo de prácticas, aunque en 
otras como Instagram o, sobre todo Whatsapp queden más solapadas, al 
ser conversaciones entre conocidos. Así, la sensación de pertenencia a 
un grupo, el miedo a ser diferente o el rechazo por tener una opinión que 
no encaja con el entorno les lleva frecuentemente a la difusión indiscri- 
minada de este tipo de mensajes. 


En el caso de la comunidad universitaria este problema adquiere tintes 
aún más dramáticos, ya que son temas que no se tratan en su formación 
y que se perpetúan en su futuro desempeño profesional y su constitución 
como ciudadanos, dando como resultado la polarización antes mencio- 
nada. Ante esta situación, la educación se presenta como un elemento 
esencial, con la inclusión de temas transversales que traten estas 
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situaciones y que contribuyan a la formación integral de toda la comu- 
nidad universitaria. En nuestra propuesta, esta idea se aplica en el estu- 
diantado del Grado de Educación Primaria, futuros maestros en forma- 
ción, entendiendo su papel como responsables de la formación de las 
generaciones del futuro y claros transmisores de valores, ya que ejerce- 
rán como referente de varias generaciones de niños y niñas. 


En este capítulo presentamos una experiencia llevada a cabo con alum- 
nado del Grado de Educación Primaria de la Universidad de Sevilla du- 
rante el curso 2020/2021 en la que se propuso la creación de campañas 
de prevención de discursos de odio a través de las redes sociales, au- 
nando así dos temas clave en la formación de los futuros maestros: los 
discursos de odio y el uso responsable de las redes sociales. 


1.2. EL APRENDIZAJE — SERVICIO COMO METODOLOGÍA DIDÁCTICA 


Para llevar a cabo nuestra propuesta se ha aplicado la metodología del 
Aprendizaje Servicio, definida como: 


una propuesta educativa que combina procesos de aprendizaje y de ser- 
vicio a la comunidad en un único proyecto bien articulado en el que los 
participantes aprenden a la vez que trabajan en necesidades reales del 
entorno con la finalidad de mejorarlo. (Puig, Batllé, Bosch y Palos, 
2007, p.20). 


El Aprendizaje Servicio se presenta como una oportunidad no solo para 
aplicar el aprendizaje más teórico con un fin social, sino como un faci- 
litador de la adquisición de competencias sociales y cívicas, contribu- 
yendo así a la formación integral de ciudadanos comprometidos con los 
temas actuales. Así, en este caso los contenidos propios de la asignatura 
se han presentado enlazando con el tema de los discursos de odio, pro- 
poniendo casos de discursos de odio como ejemplo, lo que ha favorecido 
el debate y el desarrollo del pensamiento crítico entre el alumnado, pero 
también la aplicación práctica de los contenidos más teóricos, consi- 
guiendo así un aprendizaje experiencial mucho más duradero en el 
tiempo y, sin duda alguna, mucho más motivador para todos. 


El proyecto del Aprendizaje Servicio consta de una serie de fases sobre 
las que hemos asentado nuestra propia propuesta, como se verá en el 
apartado siguiente. 
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FIGURA 1. Fases del proyecto de Aprendizaje - Servicio 


1. Elaboración del 
borrador 


6. Cierre y 
celebración 


o a te 


Fuente: Elaboración propia a partir de Puig, Martin y Batllé, 2008 


A lo largo de todo este proceso, adquiere una importancia fundamental 
la reflexión como elemento clave de aprendizaje. Martin (2009) señala 
como aportaciones clave la toma de conciencia del porqué y el para qué 
del servicio y la integración de los aprendizajes en la propia vida, reco- 
nociendo comportamientos en la cotidianeidad. En este sentido, el diario 
reflexivo juega un papel esencial, favoreciendo la reflexión en los mo- 
mentos clave del proyecto, incluyendo el inicio y el final (Rubio, L. y 
Escoffet, A., 2017). 


1.3. PERFIL DE LOS PARTICIPANTES 


En esta propuesta han participado 126 alumnos del 3” curso del Grado 
de Educación Primaria de la Universidad de Sevilla. Todos ellos cursa- 
ban la asignatura de Lengua Española y su Didáctica, asignatura obliga- 
toria. Como particularidad, hay que destacar que prácticamente la tota- 
lidad de la asignatura, exceptuando dos semanas que se impartieron al 
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principio, se desarrolló durante el confinamiento de manera remota, ha- 
ciendo uso de la herramienta de Enseñanza Virtual Blackboard Colla- 
borate. 


1.4. DESARROLLO DE LA PROPUESTA 


La propuesta didáctica se centró en el diseño grupal de campañas de 
prevención de discursos de odio en redes sociales. Para conseguir este 
objetivo, se estructuró el trabajo en varias fases: 


1.4.1. Presentación de la propuesta 


El primer día de clase se llevó a cabo la presentación de la asignatura en 
la que se indicó al alumnado que se iba a hacer uso de la metodología 
del Aprendizaje Servicio, detallando las diferentes fases y el fin de la 
propuesta. La participación en esta actividad era voluntaria, pudiendo el 
alumnado que no quisiera participar optar por la opción de la evaluación 
final, con un examen teórico-práctico con el que potencialmente podían 
obtener la misma nota. Este mismo día se pidió a los alumnos que relle- 
nasen el cuestionario inicial. 


1.4.2. Presentación de los contenidos 


A lo largo de la asignatura, pero con un mayor peso en la primera parte 
del cuatrimestre, se fueron presentando los contenidos clave de la asig- 
natura de Lengua Española y su Didáctica tal y como vienen especifica- 
dos en el programa de la asignatura. A partir de la presentación en las 
clases con el grupo grande de estos conceptos, aprovechamos para in- 
tercalar ejemplos relacionados con discursos de odio y sesiones dedica- 
das a la aclaración de conceptos relacionados con este tipo de prácticas 
en base a los conocimientos propios del área de Lengua Española y su 
Didáctica. De este modo se buscaba que el alumnado adquiriese los con- 
tenidos propios de la asignatura mediante un aprendizaje aplicado, asen- 
tando así los conceptos y provocando un aprendizaje significativo. En 
los grupos pequeños (subdivisión de la clase en dos grupos con turnos 
diferenciados) nos centramos en el diseño de las campañas, fomentando 
el trabajo colaborativo en grupos de trabajo de acuerdo con las temáticas 
elegidas y que previamente habían registrado en una hoja de Excel 
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colaborativa compartida en Drive. Estos grupos fueron elegidos por los 
propios alumnos, con un número aproximado de 5 integrantes, debiendo 
además en la segunda semana especificar el colectivo con el que iban a 
trabajar. En este sentido, podían elegir entre alguno de los presentados 
en clase u otros colectivos que ellos considerasen objeto de discursos de 
odio. 


La dedicación de un tiempo semanal en clase para el diseño de las cam- 
pañas con al acompañamiento de la profesora se planificó desde el prin- 
cipio, buscando así no sobrecargar al alumnado de trabajo fuera del 
tiempo de clase, pero primando también la calidad del trabajo que iban 
a presentar. 


1.4.3. Testimonios 


Para favorecer la adquisición de términos relativos a los discursos de 
odio y el desarrollo de la empatía y el pensamiento crítico se invitó a 
participar en clase a personas especialistas en el tema desde diferentes 
perspectivas. Así, contamos con la colaboración de: 


— ONG Bosco Global, responsable de diversos informes y pro- 
yectos de cooperación al desarrollo sobre los discursos de odio, 
quienes dieron al alumnado una visión general del concepto de 
discurso de odio, las diferencias respecto a los delitos de odio 
y ejemplos de campañas de prevención. 


— Antirracismo asiático, presente en redes sociales y liderado 
por dos chicas españolas racializadas asiáticas, quienes com- 
partieron con el alumnado su propia experiencia personal como 
objeto de discursos de odio, resolviendo dudas y acarando tér- 
minos como persona racializada. 


— Exalumna del Grado de Educación Primaria con experien- 
cia en un centro de acogida de menores, quien presentó su 
experiencia personal y como aplicó los conocimientos adquiri- 
dos durante su formación universitaria en su trabajo en el cen- 
tro de menores. 
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— Técnico en cooperación al desarrollo especialista en temas 
de identidad sexual y género, quien aclaró conceptos como 
identidad sexual, sexo, género, etc. y como contribuyen al sur- 
gimiento de discursos de odio contra ciertos colectivos. 


En todos los casos, se buscó que fueran ponencias participativas, en la 
que se favoreciese el diálogo y el debate entre las partes, contribuyendo 
además a la adquisición de vocabulario relacionado con los temas trata- 
dos y la presentación de diferentes perspectivas a partir de las experien- 
cias personales de los invitados. 


1.4.4. Diseño y difusión de las campañas de prevención de los 
discursos de odio 


El diseño de las campañas se llevó a cabo por grupos de aproximada- 
mente 6 personas, contando con la participación de un total de 126 alum- 
nos que realizaron 25 campañas en redes sociales, principalmente en 
Instagram. 


Las temáticas fueron variadas, pudiendo agruparse en seis categorías re- 
lacionadas con los colectivos objeto del discurso de odio: 1) gordofobia, 
odio por las personas consideradas gordas, 2) glotofobia, odio por causa 
del acento, 3) misoginia, odio contra las mujeres por causa de su sexo, 
4) racismo, odio por causa de la raza, 5) homofobia, odio por la orienta- 
ción sexual, y 6) odio hacia los maestros. 


Las campañas no solo se diseñaron, sino que se presentaron en redes 
sociales de manera real, debiendo realizarse dos informes: uno sobre el 
diseño de la campaña y otro sobre el desarrollo de la difusión y los re- 
sultados obtenidos. 


1.4.5. Acompañamiento 


A lo largo de todo el proceso se llevó a cabo una labor de acompaña- 
miento por parte de la docente, facilitando el seguimiento de los trabajos 
con tutorías grupales obligatorias en la que los grupos debían defender 
sus campañas y tutorías grupales optativas para la resolución de dudas. 
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Ese acompañamiento se produjo también entre iguales, con el uso de la 
herramienta Padlet. Una vez elegidos los colectivos y planteadas las 
campañas, los grupos debían grabar un breve vídeo en el que presenta- 
sen a sus compañeros las campañas, siendo estos responsables de hacer 
comentarios positivos y propuestas de mejora por cada uno de los otros 
grupos. 


En este sentido, las herramientas digitales jugaron un papel fundamental 
en este periodo de confinamiento, favoreciendo el trabajo cooperativo 
entre todo el alumnado participante, quien tenía acceso a la información 
de los demás grupos y podía compartir sugerencias de mejora. 


2. OBJETIVOS 


El objetivo principal de esta propuesta es la prevención de los discursos 
de odio entre el alumnado universitario. Para ello, hemos establecido 
una serie de sub-objetivos u objetivos secundarios: 


— Desarrollar el pensamiento crítico del alumnado. 


— Capacitar al alumnado para reconocer un discurso de odio en 
las prácticas ajenas y en las propias. 


— Crear contranarrativas relativas a los discursos de odio. 


— Dotar al alumnado de herramientas para diseñar recursos di- 
dácticos que ayuden a la prevención de los discursos de odio 
en el aula. 


— Promover un uso responsable de las redes sociales. 


3. METODOLOGÍA 


Hemos hecho uso de una metodología mixta, incluyendo metodología 
cualitativa y cuantitativa para la obtención de resultados. Detallamos a 
continuación los instrumentos utilizados. 
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3.1. CUESTIONARIOS 


Se ha hecho uso de dos test, uno al inicio de la asignatura y otro al final, 
con el objetivo de comparar los resultados obtenidos para evaluar la evo- 
lución del aprendizaje adquirido y el desarrollo general de la propuesta. 
Para presentarlos se hizo uso de la herramienta cuestionarios de Google, 
por ser conocida para el alumnado y tener una interfaz sencilla tanto de 
presentación como de uso. Optamos por la opción de párrafo para que 
el alumnado pudiera desarrollar sus ideas, estableciendo posteriormente 
unas escaleras de logro que detallamos a continuación: 


Para la primera pregunta: “¿Qué es un discurso de odio?” se establecieron 
cinco hitos de logro establecidos en base a las respuestas obtenidas entre 
el alumnado y con una gradación ascendente hacia el objetivo planteado 
o respuesta ideal. Las categorías obtenidas fueron las siguientes: 1) Son 
ideas u opiniones sobre un tema, 2) No hay respeto por lo que otro dice 
o se insulta, 3) Hay intención de ir contra un hecho, 4) Hay intención de 
atacar directamente a un individuo o a un grupo y 5) Hay intención de 
generar odio o discriminación contra un individuo o un grupo. 


Para la segunda pregunta: “¿Cómo podemos reconocer un discurso de 
odio?” se establecieron siete hitos, de nuevo en base a las respuestas 
obtenidas y con una gradación ascendente hacia el objetivo planteado o 
respuesta ideal. Las categorías resultantes fueron las siguientes: 1) Por 
el número de personas que lo usan, 2) Porque carece de fundamento, 3) 
Por los gestos, 4) Por el vocabulario utilizado, 5) Por el objeto de odio, 
6) Por la intención comunicativa, 7) Por el contenido. 


El establecimiento de escaleras de aprendizaje nos permitió pasar de una 
metodología cualitativa a una cuantitativa, valorando en tantos por 
ciento los logros de aprendizaje alcanzados. 


3.2. DIARIOS 


La segunda herramienta utilizada para medir el éxito de la propuesta 
fueron los diarios, utilizados en dos momentos clave: el inicio de la asig- 
natura y el final, buscando así la comparación y facilitando el análisis de 
la evolución en las opiniones personales y las actuaciones llevadas a 
cabo al presenciar discursos de odio al inicio de la asignatura y al final, 
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una vez finalizadas y evaluadas las campañas de prevención en redes 
sociales. 


Frente a los cuestionarios, en los diarios se pedía una reflexión más per- 
sonal y más centrada en la cotidianeidad de cada uno. El objetivo prin- 
cipal que perseguíamos era la formación del pensamiento crítico con la 
invitación a reconocer en la propia vida diaria casos de discursos de odio 
y analizar el comportamiento propio ante este tipo de situaciones. 


Las preguntas planteadas en el diario inicial fueron las siguientes: 1) 
¿Qué discursos de odio has detectado a tu alrededor? 2) ¿Qué has hecho 
para evitarlos? Recoge algunas acciones que hayas llevado a cabo estas 
semanas. En la segunda entrada, se plantearon las mismas preguntas, 
pero con ligeras variantes: 1) Recoge discursos de odio que hayas visto 
a tu alrededor desde que iniciamos la asignatura y cuenta cómo has ac- 
tuado 2) ¿Ha habido algún cambio? 


La metodología de análisis utilizada ha sido más de corte cualitativo, 
con la recogida de testimonios concretos que se traducen en citas de las 
reflexiones del alumnado que plasmaremos en los resultados. 


3.3. CAMPAÑAS 


La tercera herramienta utilizada ha sido el diseño final de las campañas 
presentadas y cuyo proceso se ha descrito en el apartado de desarrollo 
de la propuesta. En este caso, las campañas nos han servido para descu- 
brir los colectivos elegidos por el alumnado, distinguiendo entre los que 
han elegido de entre los presentados al principio de la asignatura, y que 
son los recogidos por la ONU, y los que han optado por incluir colecti- 
vos que no aparecen en esa lista, pero que ellos han detectado como vic- 
timas de discurso de odio. Además, esta herramienta nos ha permitido 
ver la frecuencia con la que se ha elegido cada uno de los colectivos, 
sirviendo, así como indicador de la concienciación del alumnado sobre 
esta problemática y el desarrollo de la empatía con grupos sociales con- 
cretos. 
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4. RESULTADOS 


En general, podemos indicar que los resultados han sido bastante satis- 
factorios, pudiendo reconocerse un cambio sustancial en los dos temas 
clave: el reconocimiento de los discursos de odio y la actuación ante este 
tipo de situaciones. 


Si nos paramos a analizar las respuestas obtenidas en los cuestionarios 
(Gráficos 1 y 2), observamos que ha habido una clara evolución en las 
respuestas recogidas. En azul se presentan las respuestas del cuestiona- 
rio inicial y en rojo las del cuestionario final. 


GRÁFICO 1. ¿Qué es un discurso de odio? 


P2A. ¿QUÉ ES UN DISCURSO DE ODIO? 


Inicial «Final 


100% 
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5 a S 5 


SON IDEAS U OPINIONES NO HAY RESPETO POR LO HAY INTENCIÓN DE IR HAY INTENCIÓN DE ATACAR HAY INTENCIÓN DE 
SOBRE UN TEMA QUE OTRO DICE O SE CONTRA UN HECHO DIRECTAMENTE A UN GENERAR ODIO O 
INSULTA INDIVIDUO O AUN GRUPO DISCRIMINACIÓN CONTRA 
UN INDIVIDUO O UN GRUPO 


Eq 10,10% 
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0% 


Nota: Elaboración propia a partir de los resultados obtenidos en los cuestionarios inicial y final. 


Respecto a la primera pregunta, relativa al concepto de discursos de 
odio, descubrimos que, si bien en los cuestionarios iniciales los tantos 
por ciento se repartían entre las cinco categorías establecidas, en los fi- 
nales hay una respuesta unánime (100%) que ha dado la respuesta pre- 
sentada como más alta en la escala de aprendizaje: “hay intención de 
generar odio o discriminación contra un individuo o un grupo”. 


Respecto a los cuestionarios iniciales, llama la atención la aparición de 
matices que señalan el discurso de odio como opiniones personales so- 
bre un tema, recalcando que todas las opiniones son válidas, sin importar 
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cuál sea esa idea. Igualmente, destaca el uso del lenguaje o la falta de 
respeto por otro como medio para considerar un discurso como discurso 
de odio, haciendo referencia en muchos casos al uso de insultos, pala- 
bras malsonantes, subidas de tono y actitudes agresivas. 


GRÁFICO 2. ¿Cómo podemos reconocer un discurso de odio? 


P2B. ¿CÓMO PODEMOS RECONOCER UN DISCURSO DE ODIO? 


24,3% 
5% 
ç 22,5% 
[IE | ues 
Sea) pen 


ÓN POR EL CONTENIDO 
VOCA RIO 
UTILIZADO 


Nota: Elaboración propia a partir de los resultados obtenidos en los cuestionarios inicial y final. 


En cuanto a la segunda pregunta, referente al reconocimiento de los dis- 
cursos de odio, aunque más repartidos, si podemos señalar que hay un 
claro aumento en la frecuencia de las respuestas que se acercan a esa 
respuesta ideal en el cuestionario final, alineada con la competencia lec- 
tora, y que se refiere al contenido del mensaje. Sin embargo, sigue ha- 
biendo algunas respuestas que hacen referencia al vocabulario utilizado, 
en referencia a palabras malsonantes e insultos, aunque hay un claro 
descenso frente al cuestionario inicial. Igualmente, destaca un 6,7% que 
hace mención al objeto de odio, aspecto relacionado sobre todo con los 
grupos catalogados como víctimas de discurso de odio y que se presen- 
taron en clase al principio del cuatrimestre. Por último, hay un 15,2% 
que ha optado por la intención comunicativa, respuesta que tiene su re- 
ferencia en la pregunta anterior, recalcando la intención de atacar a otro. 
Precisamente de las respuestas iniciales del cuestionario previo encon- 
tramos un eco en las respuestas a esta segunda pregunta, con la 
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referencia a los gestos (7,2%). Por último, llaman la atención las res- 
puestas iniciales que señalaban como característica de los discursos de 
odio que carecen de fundamento (3,6%), evidenciando una falta de jui- 
cio crítico para reconocer este tipo de discursos en uno mismo o en otros 
cuando están de acuerdo con nuestras ideas o cuando su mensaje está 
bien fundamentado. 


Poniendo el foco de atención en los diarios, los resultados confirman esa 
evolución en la capacidad para reconocer los discursos de odio en la 
práctica de otros y en la propia. Se incluye además otra variable que es 
la evolución en la actitud ante los discursos de odio, destacando la inter- 
vención y el razonamiento como herramienta de persuasión. 


Recogemos algunas citas de los diarios iniciales que servirán como 
muestra: 


AJJ: Ante estos discursos de odio, solo me mantuve al margen, no actúe 
en defensa de ello y me limité a ver qué ocurría y como se desarrollaba. 
Por mi parte, está mal actuado pues pienso que, si nos callamos ante 
esto, estamos fomentando esos discursos y de esta manera, nunca se van 
a eliminar.5. discusión 


SMSP: esta semana no he presenciado casi ningún discurso de odio y si 
los ha habido no los he sabido identificar, que es la mayor tarea que 
estoy teniendo ahora mismo. 


PBB: En esta situación, no dije nada, pero sentí mucha rabia y frustra- 
ción al escuchar ese comentario 


En líneas generales, la mayoría del alumnado participante optaba por no 
actuar, aunque las emociones que les generaran esas acciones se enmar- 
caban en los márgenes de la rabia, la impotencia, la frustración, etc. En 
este sentido, hay que resaltar que, en su mayor parte, los discursos de 
odio registrados se han dado en el entorno familiar inmediato, lo que en 
muchos casos les ha impedido actuar por temor a un enfrentamiento o 
por considerar que son ideas muy arraigadas, como es el caso de las 
personas más mayores. También se han recogido casos de amigos y 
compañeros de clase en los que se alega la falta de intervención por el 
miedo a no encajar y llamar la atención, lo que conllevaría un aisla- 
miento social. 
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En cuanto a los diarios finales, podemos comprobar la adquisición de 
herramientas que permiten luchar contra los discursos de odio, por ejem- 
plo, el reporte en redes sociales: 


ANG: Por supuesto que sigo percibiendo casos de discurso de odio a mi 
alrededor, las redes siguen llenándose de discursos de esta índole siem- 
pre bajo esa cubierta que les hace parecer más "inmunes" e "intocables", 
se llenan de insultos hacia el físico, hacia la persona por cuestiones so- 
cioeconomicas, etc. Ante dichos comentarios ignorantes el reportar es la 
actuación que caracteriza mi posicionamiento en contra ante estas mues- 
tras intolerantes. 


Sin embargo, aunque el intervencionismo ha evolucionado de manera 
positiva, aun encontramos algunos casos en los que siguen presentes ac- 
titudes que limitan al estudiantado a la hora de actuar por miedo a en- 
frentamientos directos: 


AMVC: Antes, cuando escuchaba estos comentarios no prestaba mucha 
atención, solía dejarlos pasar y no me daba cuenta de lo que significaban. 
Ahora, suelo intervenir con mi familia y amigos para darles mi punto de 
vista, aunque en muchas ocasiones es difícil, sobre todo con mi madre 
ya que al tener más edad es más complicado llevarle la contraria. No 
obstante, hay ocasiones en los que decido no intervenir porque pueden 
llegar a generar una discusión. 


La influencia del proyecto de Aprendizaje Servicio y de las campañas 
queda patente en muchas de las reflexiones: 


AJJ: ha habido un cambio en mi forma de actuar ante los discursos de 
odio puesto antes ni los reconocía y ahora hay ocasiones en las que in- 
tento hablar con la persona que lo emite para que deje de decirlo o que 
se dé cuenta de lo que hace. Todo esto, también se debe a la creación de 
la campaña de aporofobia que he realizado junto con mi grupo que me 
ha hecho darme cuenta de la situación de los colectivos afectados y a 
empatizar con ellos. 


En cuanto a las campañas, los temas elegidos nos dan una visión sobre 
las problemáticas detectadas por el alumnado, destacando el racismo ha- 
cia la comunidad gitana, con un total de 3 campañas dedicadas al tema, 
seguido por la transfobia, la LGTBI+fobia y la gordofobia, todos ellos 
con 2 campañas. Destacan con este número las campañas fruto de los 
discursos de odio que se estaban produciendo y surgiendo durante la 
pandemia, como el rechazo hacia la comunidad asiática y hacia los sa- 
nitarios. Llama además la atención la irrupción con 2 campañas 
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dedicadas a los maestros como objeto de discursos de odio. Por último, 
con una campaña, tenemos la discapacidad visual, la salud mental, el 
colectivo migrante y refugiado, el racismo negro, la aporofobia, la mujer 
rural, la plumofobia, la lesbofobia, la glotofobia y la gerontofobia. 


Las razones para elegir estos colectivos también son variadas, indicando 
entre otras la falta de visibilidad dentro de la comunidad universitaria, 
partiendo de su propio desconocimiento y las experiencias en primera 
persona, ya sea como víctima o como asistente a actos de esta índole. 


6. CONCLUSIONES 


Los discursos de odio son una realidad presente en el día a día del alum- 
nado universitario, quien no siempre es capaz de reconocerlo y que, sin 
lugar a duda, no cuenta con las herramientas necesarias para combatirlo. 
En este sentido, la metodología del Aprendizaje Servicio se plantea 
como una oportunidad para concienciar desde la experimentación, favo- 
reciendo la inclusión de temas transversales como la igualdad de género, 
la no violencia, el respeto mutuo, la acogida o la inclusión dentro de la 
comunidad. Todo esto redundará en una formación integral del alum- 
nado en calidad de futuros ciudadanos comprometidos que ejercerán po- 
siciones de poder desde la responsabilidad cívica. 


Esta propuesta, aplicable en otras muchas asignaturas, da respuesta a la 
tercera misión de la universidad: la transferencia del conocimiento desde 
y hacia el ámbito social, trabajando en conjunto con la comunidad y tra- 
yendo el exterior al espacio del aula con la participación activa de per- 
sonas referentes que completan ese conocimiento necesario en la forma- 
ción del estudiantado universitario. 


Esta intervención en el aula ha partido de una inquietud personal y ha 
tenido una respuesta muy positiva entre el alumnado, quien ha recono- 
cido en su propia cotidianeidad la presencia de discursos de odio y la 
manera de combatirlos. A esto hay que unir la adquisición efectiva de 
los contenidos teóricos propios de la asignatura, combinando así apren- 
dizaje y servicio en la consecución de los objetivos del proyecto docente. 
Además, el uso de esta metodología ha favorecido la adquisición de 
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competencias transversales que contribuirán al desarrollo personal y 
profesional del alumnado participante. 


Como propuesta, planteamos la colaboración con docentes de otras asig- 
naturas y grados, estableciendo sinergias entre diferentes materias y ten- 
diendo puentes con asociaciones externas a la universidad cuyos bene- 
ficiarios sean objeto de discurso de odio. Sin duda alguna, la presenta- 
ción de testimonios en primera persona ha sido clave en el éxito de la 
propuesta y es una línea de trabajo que mantendremos, sin duda, en el 
futuro. 
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1. INTRODUCCIÓN 


En este capítulo se exploran las actitudes, las expectativas y la intención 
conductual futura de los estudiantes universitarios en torno al desarrollo 
de un ejercicio profesional inclusivo. Concretamente, y en el marco de 
la Teoría del Comportamiento Planificado de Ajzen, se analiza en qué 
medida los estudiantes de la titulación de educación social conciben su 
actividad profesional como un medio o un instrumento facilitador de la 
inclusión de personas con discapacidad. Además, se valora en qué grado 
muestran la convicción e intención personal de que la inclusión sea una 
faceta que caracterice su ejercicio profesional. 


La línea de investigación que se desarrolla en este capítulo profundiza 
en el ámbito de las universidades inclusivas y en la importancia de for- 
mar a los alumnos en la perspectiva del ejercicio profesional inclusivo 
(Martínez-Rico et al. 2021). Con esta finalidad, en el inicio de esta 
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introducción se describe brevemente la Teoría del comportamiento Pla- 
nificado (Ajzen 2012; Fishbein & Ajzen 2010). El segundo núcleo de la 
introducción se centra en delimitar la conducta objeto de estudio: el ejer- 
cicio profesional inclusivo de los estudiantes universitarios. Una vez 
formuladas las preguntas de investigación se expondrán los objetivos, la 
metodología, los principales resultados obtenidos y las conclusiones de 
este trabajo. 


1.1. LA TEORÍA DEL COMPORTAMIENTO PLANIFICADO: EL PAPEL DE LAS ACTITUDES 


La Teoría del Comportamiento Planificado (Ajzen 1991; 2012), ha sido 
aplicada ampliamente al campo de la investigación e intervención so- 
cioeducativa tanto con la finalidad de predecir como de modificar la 
conducta (Hirschey et al., 2020). La Teoría del Comportamiento Plani- 
ficado introduce, respecto a los planteamientos iniciales de la Acción 
Razonada (Ajzen & Fishbein, 1980), un elemento muy relevante en la 
predicción de la intención: el control conductual percibido. 


En el presente trabajo, la teoría de Ajzen se aplica al ámbito de la disca- 
pacidad e inclusión profundizando en el ejercicio profesional inclusivo 
de los futuros egresados universitarios. 


Desde un enfoque cognitivo-social, este planteamiento se fundamenta 
en la interrelación de tres constructos que determinan la intención del 
comportamiento objeto de estudio: las actitudes hacia una actividad pro- 
fesional inclusiva, las normas subjetivas y el control percibido sobre la 
realización de dicha conducta. 


La actitud hacia la conducta hace referencia al grado en que un individuo 
genera evaluaciones favorables o desfavorables hacia un determinado 
comportamiento, lo que permitirá predecir la probabilidad subjetiva de 
la persona para mantener esa determinada conducta en el futuro. Las 
actitudes reflejan las creencias, convicciones, valores, atribuciones, jui- 
cios y toma de decisiones que la persona realiza sobre su conducta. En 
este caso, la conducta estudiada gira en torno al hecho de que su activi- 
dad profesional futura pueda tener un carácter inclusivo. Es decir, que 
el ejercicio profesional del estudiante universitario constituya un ele- 
mento facilitador o no de la inclusión de las personas con discapacidad 
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que se encuentren en su entorno sociolaboral. Como señala Ajzen en 
numerosos trabajos (Ajzen 2020) las actitudes o creencias conductuales 
son fácilmente accesibles o inmediatas para la persona. Las actitudes 
constituyen, por tanto, una predisposición aprendida, basada en la expe- 
riencia, para responder consistentemente de un modo favorable o desfa- 
vorable con relación a un objeto social (Escámez 2019). Desde esta pers- 
pectiva, puede afirmarse que esta anticipación del resultado de la con- 
ducta, con un balance positivo o negativo, supone realizar una evalua- 
ción de naturaleza socio-psico-afectiva de la conducta, fundamentada en 
las creencias. Lógicamente las creencias sobre la conducta, anticipando 
sus beneficios y consecuencias, inciden en la toma de decisiones, en la 
intención conductual y en la forma o estilo de desempeñar la profesión. 
De ahí su relevancia en este estudio. 


La normas subjetivas o creencias normativas son las convicciones que 
tiene el sujeto sobre las expectativas que cree que tienen las personas 
importantes o de referencia para él sobre la conducta en cuestión. Alude, 
en consecuencia, a lo que cree el estudiante que los demás piensan o 
esperan de él, en este caso respecto a que su actividad profesional tenga 
un carácter inclusivo. Naturalmente, estas expectativas sociales pueden 
ser compartidas o no por el sujeto. Así pues, pueden considerarse como 
normas sociales, o principios de actuación, basados en las creencias del 
sujeto sobre las expectativas percibidas y atribuidas a sus referentes so- 
ciales. En el caso de la inclusión de las personas con discapacidad en 
contextos sociolaborales, las normas subjetivas tienen un peso especi- 
fico muy significativo ya que, en el ámbito universitario, existe una ten- 
dencia social de aprobación de las actitudes inclusivas. En la actualidad, 
podría afirmarse que el discurso institucional universitario, y en gran 
parte el marco normativo desarrollado, tienden a reprobar aquellas con- 
ductas que generan exclusión y a aceptar o valorar aquellas que mues- 
tran un carácter inclusivo (Mogardo et al., 2016). Dicho de otro modo 
“la inclusión es políticamente correcta” y un valor corporativo e institu- 
cional socialmente compartido dentro de la universidad (Martínez-Rico 
et al., 2018). En cambio, otra cosa bien distinta es contrastar si las acti- 
tudes hacia la inclusión o las expectativas e intención conductual de los 
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estudiantes universitarios reflejen un desempeño profesional inclusivo 
comprometido con la realidad social de las personas con discapacidad. 


El control percibido se identifica con la percepción que tiene el sujeto 
sobre la realización de la conducta, es decir del grado de competencia o 
manejo de las habilidades críticas intrínsecas a la conducta. De este 
modo, la persona percibe que posee un mayor o menor control sobre el 
comportamiento volitivo deseable (social o personalmente deseable). 
Expresado con otras palabras, se trata de la creencia sobre el control 
percibido en la ejecución o desempeño de la conducta y, en consecuen- 
cia, de su influencia como factor determinante de la intención. 


En resumen, desde este enfoque que integra elementos tanto personales 
como sociales, se afirma que la interacción de estos tres constructos: 
actitudes, normas subjetivas y control percibido explican e influyen sig- 
nificativamente en la intención conductual. A su vez se considera que la 
intención, en un determinado contexto, predice la conducta. 


El peso específico de cada uno de estos constructos, así como la diná- 
mica relacional que se define entre ellos, configuran las expectativas e 
intención conductual de los estudiantes. Como plantea Ajzen (2020) 
puede afirmarse que una actitud favorable hacia la inclusión y unas nor- 
mas subjetivas de apoyo al ejercicio profesional inclusivo, inciden posi- 
tivamente en la motivación e intención de conducta aumentando la pro- 
babilidad de que la actividad profesional de los universitarios sea más 
inclusiva o se caracterice por generar más espacios sociales abiertos a la 
inclusión. Sin embargo, la influencia positiva de estos dos factores (ac- 
titudes conductuales y normas subjetivas) está mediada o mediatizada, 
según los casos, en función del control percibido por el alumno sobre la 
conducta. 


1.2. EJERCICIO PROFESIONAL INCLUSIVO 


Como se ha descrito en el anterior epígrafe, este estudio aplica la teoría 
de Ajzen al ámbito de la discapacidad y la inclusión. La línea de inves- 
tigación en que se integra el trabajo analiza qué variables determinan 
que los estudiantes universitarios muestren la intención conductual de 
vincular su ejercicio profesional futuro con la generación de espacios o 
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entornos laborales inclusivos. Es decir, en qué medida los estudiantes 
tienen la expectativa de que su actividad profesional, como egresados, 
contribuya a eliminar barreras que dificultan la plena inclusión social, 
cultural o laboral de las personas con discapacidad y en qué grado con- 
sideran que sus acciones, de manera directa o indirecta, constituirán un 
apoyo para la inclusión. La variable objeto de estudio se ha denominado 
ejercicio profesional inclusivo. 


Tal y señala Ajzen, la aplicación de la Teoría del Comportamiento Pla- 
nificado a cualquier ámbito de la conducta se debe regir, en primera ins- 
tancia, por el principio de compatibilidad (Ajzen 2020). Es decir, la im- 
plementación de la teoría en un campo específico del comportamiento 
debe delimitar de manera operativa la conducta objeto de análisis, las 
acciones implicadas y el contexto sociocultural y temporal en que éstas 
se producen. Una vez definida la variable, ejercicio profesional inclu- 
sivo, y revisado el principio de compatibilidad, se establecen los crite- 
rios de medida del resto de constructos que configuran la teoría. 


En este sentido, es importante señalar que el instrumento diseñado para 
medir este constructo, esto es, el ejercicio profesional inclusivo, no se 
centra en analizar si el estudiante pretende orientar su profesión hacia el 
sector de la discapacidad, es decir, si tiene la intención o expectativa de 
especializarse en ese ámbito o de trabajar en el mismo. Esa cuestión es 
sumamente interesante pero no es el objeto de esta investigación. En 
todo caso, ese planteamiento supondría analizar la vocación del alum- 
nado para dedicar su ejercicio profesional a un ámbito muy específico 
de su ejercicio laboral. 


En consecuencia, bajo el concepto “ejercicio profesional inclusivo” se 
aspira a medir las intenciones futuras de los universitarios, bajo la in- 
fluencia o mediación de las actitudes conductuales. 


Desde un punto de vista más operativo, esta variable ha sido medida 
atendiendo a las siguientes características conductuales: 


— Actitudes hacia la conducta: Evaluación por parte del estu- 
diante ante la expectativa, o posibilidad hipotética, de que al- 
guna actividad o faceta de su profesión guarde algún tipo de 
relación con la inclusión de las personas con discapacidad. Se 
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analiza el valor otorgado, la percepción, la atribución, el juicio 
o toma de decisiones en torno a la cuestión planteada. Se des- 
cribe la respuesta atendiendo a si esa posibilidad es relevante 
para el futuro egresado, le produce incomodidad, estrés o si 
considera que es beneficiosa, útil o congruente con su desarro- 
llo personal y profesional. 


— Norma subjetiva o creencias normativas: Valoración del estu- 
diante sobre sus convicciones, percepciones o juicios subjeti- 
vos en torno a sus referentes sociales, dando respuesta a qué 
considera que piensan, quieren o esperan las personas más sig- 
nificativas de su entorno profesional y sociocultural. Es decir, 
se recoge “lo que cree el alumno que los demás piensan o es- 
peran de él” en relación con que su actividad profesional tenga 
un carácter inclusivo. Se trata pues de una percepción o juicio 
subjetivo sobre sus normas sociales. 


— Control percibido de la conducta: Estimación del alumno sobre 
el grado de dominio o desempeño funcional en el ejercicio de 
la conducta. Se mide la percepción del sujeto sobre la compe- 
tencia para mostrar esa conducta, en el caso de que tuviera que 
adaptar alguna faceta de su actividad profesional o dar una res- 
puesta coyuntural a una demanda específica. 


— Intenciones profesionales futuras: Interés del alumno en rela- 
cionar de algún modo su trabajo o alguna actividad de su pro- 
fesión con el ámbito de la discapacidad. O preferencia por rea- 
lizar algún itinerario formativo sobre con esta temática. 


Como puede observarse, el ejercicio profesional inclusivo se ha identi- 
ficado con los valores, expectativas, atribuciones, juicios y toma de de- 
cisiones que reflejan las actitudes, las normas sociales y el control per- 
cibido. Esto es, las creencias conductuales, las creencias normativas y 
las creencias sobre el control conductual. Por tanto, en la aplicación del 
instrumento de medida se explora la predisposición del estudiante para 
evidenciar un estilo y desempeño profesional que se caracteriza por con- 
tribuir a eliminar las barreras que generan exclusión y que constituye, a 
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través de su actividad, un facilitador o apoyo de la inclusión social y 
laboral de las personas con discapacidad. 


Desde este marco conceptual, la línea de investigación vinculada a este 
estudio reflexiona sobre las siguientes cuestiones o ejes temáticos: 


— ¿En qué medida piensan los universitarios que su actividad 
profesional (odontólogo, podólogo, médico, abogado, inge- 
niero, educador social) contribuirá a eliminar barreras sociales, 
culturales o educativas que dificultan la inclusión social y la- 
boral de las personas con discapacidad? 


— {Qué creencias, convicciones, valores, expectativas, benefi- 
cios percibidos o actitudes muestran los estudiantes universita- 
rios en torno a la diversidad, la diferencia, la discapacidad y la 
inclusión? O, en otros términos, ¿qué creencias conductuales, 
creencias normativas y creencias sobre el control percibido re- 
flejan los universitarios en relación con el ejercicio profesional 
inclusivo? 


— ¿Es suficiente con los avances que se han producido en la uni- 
versidad española en los últimos años en materia de inclusión, 
para constatar que los universitarios se identifican con una ac- 
tividad profesional que pone en valor la discapacidad e inclu- 
sión? ¿Es suficiente con promover el acceso, la participación y 
la representación de las personas con discapacidad para lograr 
este objetivo? 


— Y finalmente: ¿qué variables sociodemográficas influyen en 
estos resultados? ¿En qué grado es determinante y necesaria 
una formación específica en materia de discapacidad e inclu- 
sión en cada una de las titulaciones universitarias? ¿Qué papel 
juegan las practicas curriculares, la pertenencia a asociaciones, 
la vía de acceso a los estudios superiores o, por ejemplo, el 
vínculo socioafectivo en el ejercicio profesional inclusivo? 


En definitiva, esta línea de investigación sobre el ejercicio profesional 
inclusivo ha sido promovida en los últimos años por el Campus Capaci- 
tas (Martínez-Rico et al., 2021). La línea de trabajo explora si los futuros 
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egresados consideran que su actividad profesional, o alguna faceta de la 
misma, constituirá un apoyo o facilitador de la inclusión. Esto es, si ésta 
es una cuestión relevante o una referencia deontológica para el futuro 
profesional de los universitarios. 


2. OBJETIVOS 


El objetivo general de este estudio se centra en analizar si los futuros 
egresados universitarios muestran la intención de desarrollar un ejerci- 
cio profesional inclusivo; es decir, si tienen la convicción y/o expecta- 
tiva de que su actividad profesional, o algún aspecto de su ejercicio, 
constituya un apoyo o facilitador de la inclusión. 


Este planteamiento se concreta en los siguientes objetivos específicos: 


— Analizar las actitudes conductuales de los estudiantes univer- 
sitarios de educación social en torno a su futuro ejercicio pro- 
fesional inclusivo. 


— Comprobar si la realización de prácticas curriculares en el sec- 
tor de la discapacidad tiene un impacto positivo sobre las acti- 
tudes conductuales. 


— Constatar si existen diferencias estadísticamente significativas 
entre las variables sociodemográficas sexo, edad, curso, parti- 
cipación en asociaciones y vía de acceso a la universidad. 


Desde esta propuesta, consideramos que el estudio de las actitudes con- 
ductuales es de máxima importancia porque permite comprender las in- 
tenciones del sujeto y predecir sus conductas, en este caso relacionadas 
con la generación de entornos sociales y contextos laborales inclusivos. 


3. METODOLOGÍA 


En este trabajo se ha implementado un estudio descriptivo observacio- 
nal, realizado durante el curso 21-22. Para ello, se ha obtenido una mues- 
tra total de 82 estudiantes de grado de educación social. Los estudiantes 
presentaron una media de edad de 20,65 años (DT= 3,13). El porcentaje 
de alumnos de la muestra con menos de 21 años fue del 51,2% mientras 
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el 48,8% tenía más de 21. Por lo que respecta al sexo de los encuestados, 
el 90,2% de la población eran mujeres y el 9,8% varones. Por otra parte, 
atendiendo a las prácticas curriculares de los alumnos, el 34,1% de la 
población muestral señala que ha realizado durante algún curso de su 
titulación prácticas relacionadas con el ámbito de la discapacidad, frente 
a un 65,9% de los encuestados que indican no haber asistido a tal tipo 
de prácticas. Asimismo, un 63% de los estudiantes manifiesta acceder al 
grado de educación social a través de los cursos de bachillerato mientras 
que un 37% de ellos accede a través de ciclos de formación profesional. 


El instrumento utilizado ha sido adaptado de estudios previos (Liñan y 
Chen, 2009). Esté ha sido diseñado para medir las actitudes hacia la dis- 
capacidad durante el futuro ejercicio profesional de los estudiantes. Está 
compuesto por un total de 5 items que gradúan su respuesta a través de 
la metodología de diferencial semántico de Osgood, desde una posición 
negativa a otra positiva. La fiabilidad de la escala se ha calculado me- 
diante el índice Alfa de Cronbach, aportando este un valor de 0,78, su- 
perior al punto de corte establecido por la literatura. Además, se han 
incluido una serie de ítems para obtener valores de carácter sociodemo- 
gráfico, como el sexo de los estudiantes, la edad, la pertenencia a alguna 
asociación relacionada con el sector social, la realización de prácticas en 
el sector de la discapacidad y el acceso al grado. 


Por lo que respecta al análisis estadístico de los datos se ha utilizado el 
programa estadístico JASP 0.16.3. Además, se han aplicado análisis des- 
criptivos y de inferencia estadística, utilizando concretamente análisis 
de las pruebas t para muestras independientes. 


4. RESULTADOS 


Los resultados señalan que en el alumnado universitario que ha partici- 
pado en el estudio, las actitudes hacia la conducta presentan una puntua- 
ción de 4,10 (dt= 0,69) sobre 5 en relación con el ejercicio profesional 
inclusivo. Por lo que respecta a los items que componen la escala, se 
aprecia como el ítem con mayor valoración (M= 4,49; dt= 0,77) es el 
que señala que adaptar su ejercicio profesional hacia entornos inclusivos 
es beneficioso. Por su parte, el item con una menor valoración (M= 3,68; 
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dt= 0,98) es el relacionado con el hecho de que orientar el ejercicio pro- 
fesional hacia el ámbito de la discapacidad e inclusión resulte estresante. 
En la tabla 1 se pueden observar dichos resultados. 


TABLA 1. Análisis descriptivo de los items de la escala de actitudes hacia la conducta 
sobre el propósito de adecuar su ejercicio profesional con el ámbito de la discapacidad. 


M (dt) Asimetría | Curtosis 
Nada importante-muy importante 4,07 (1,01) -,563 -1,026 
muy incómodo-muy cómodo 3,95 (0,96) -,968 1,064 
muy estresante-nada estresante 3,68 (0,98) -,491 ,046 
nada beneficioso-muy beneficioso 4,49 (0,77) -2,073 5,937 
muy absurdo-muy acertado 4,32 (0,99) -1,623 2,314 


Fuente: elaboración propia 


Por lo que respecta a los análisis de inferencia estadística, se ha realizado 
un análisis de prueba t para muestras independientes para valorar si exis- 
ten diferencias estadísticamente significativas en función de diversas va- 
riables sociodemográficas de los estudiantes. Los resultados muestran 
que, en función del sexo de los estudiantes, no existen diferencias esta- 
disticamente significativas (t= -0,43; gl= 71; p= 0,67). No obstante, fue- 
ron los alumnos hombres lo que obtuvieron una mayor valoración (M= 
4,20; dt= 0,75) respecto a las mujeres (M= 4,09; dt= 0,69). Sobre la po- 
tencia estadística, los resultados del análisis de d de Cohen indicaron 
una puntuación de -0,16 puntos. Estos resultados pueden ser observados 
en la tabla 2. 


TABLA 2. Análisis comparativo en función de sexo de los estudiantes. 


M (dt) t (gl) p Cohen's d 
Homb 4,20 (0,75 
= (O79) om) 0,67 -0,16 
Mujer 4,09 (0,69) 


Fuente: elaboración propia 


Seguidamente, se realizó un análisis comparativo entre los estudiantes 
con edades comprendidas entre los 18 y 20 años respecto al alumnado 
con más de 21 años. Los resultados reflejan que existen diferencias 
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estadísticamente significativas en función de la edad (t= -3,02; gl= 71; 
p= 0,003). Así, fueron los alumnos con 21 años o más lo que obtuvieron 
una mayor valoración (M= 4,33; dt=, 59) respecto a los alumnos con me- 
nos de 21 años (M= 3,37; dt= 0,71). En relación con la potencia estadís- 
tica, los resultados del análisis de d de Cohen indicaron una puntuación 
de -0,71 puntos. Estos resultados quedan recogidos en la tabla 3. 


TABLA 3. Análisis comparativo en función de la edad de los estudiantes. 


M (at) t (gl) p Cohen's d 
Menos de 21 3,37 (0,71) 
anos -3,02 (71) 0,003 -0,71 
21 años o más | 4,33 (0,59) 


Fuente: elaboración propia 


A continuación, en la tabla 4, se puede apreciar el análisis comparativo 
entre los estudiantes que manifestaban haber hecho prácticas en el sector 
de la discapacidad respecto a los que manifestaron que no las había he- 
cho. Los resultados muestran que existen diferencias estadísticamente 
significativas en función de realizar prácticas en el sector de la discapa- 
cidad respecto a las actitudes conductuales entre ambos grupos (t= 2,04; 
gl= 71; p= 0,045). Así, fueron los alumnos que manifestaron realizar 
prácticas en el sector de la discapacidad lo que obtuvieron una mayor 
valoración (M= 4,33; dt= 0,63) sobre los estudiantes que señalaron no 
haber realizado dichas prácticas (M= 3,99; dt= 0,69). Sobre la potencia 
estadística, los resultados del análisis de d de Cohen indicaron una pun- 
tuación de 0,35 puntos. 


TABLA 4. Análisis comparativo en función de si los estudiantes han realizado prácticas 
previamente en el sector de la discapacidad 


M (dt) t (gl) p Cohen's d 
z AORA 2,04 (71) 0,045 0,35 
No 3,99 (0,69) i i i 


Fuente: elaboración propia 


Seguidamente, en la tabla 5, se puede observar el análisis comparativo 
entre los universitarios que señalaban acceder al grado desde el 
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bachillerato frente a aquellos que afirmaron que su acceso al grado se 
produjo a través de ciclos formativos. Los resultados muestran que exis- 
ten diferencias estadísticamente significativas en función del acceso al 
grado de educación social (t= -3,57; gl= 71; p= 0,001). De esta manera, 
fueron los alumnos que accedieron al grado a través de formación pro- 
fesional los que obtuvieron una mayor valoración (M= 4,51; dt= 0,51) 
en relación con los alumnos que accedieron a través de bachillerato (M= 
3,92; dt= 0,69). Por lo que respecta a la potencia estadística, los resulta- 
dos del análisis de d de Cohen indicaron una puntuación de -0,58 puntos. 


TABLA 5. Análisis comparativo en función del acceso al grado de educación social de los 
estudiantes. 


M (at) t (gl) p Cohen's d 
Bachil 3,92 (0,69 
sl 069 | 3.57 (71) 0,001 -0,58 
FP 4,51 (0,51) 


Fuente: elaboración propia 


Finalmente, se observa el análisis realizado entre los estudiantes que ma- 
nifestaban tener un vinculo socioafectivo con la discapacidad. Los resul- 
tados muestran que existen diferencias estadísticamente significativas en 
función de mantener o no esta vinculación con el sector de la discapacidad 
(t= 2,29; gl= 69; p= 0,025). De esta manera, los alumnos que manifestaron 
dicho vínculo obtuvieron una mayor valoración (M= 4,25; dt= 0,66) res- 
pecto al resto de alumnos (M= 3,88; dt= 0,69). Sobre la potencia estadís- 
tica, los resultados del análisis de d de Cohen indicaron una puntuación 
de 0,37 puntos. Estos resultados pueden observarse en la tabla 6. 


TABLA 6. Análisis comparativo en función de la vinculación con la discapacidad de los 
estudiantes. 


M (dt) t (gl) p Cohen's d 
Si 4,25 (0,66 
i ue) 2,29 (69) 0,025 0,37 
No 3,88 (0,69) 


Fuente: elaboración propia 
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5. DISCUSIÓN 


El planteamiento general de este trabajo se ha centrado en analizar si los 
futuros egresados universitarios tienen la intención de desarrollar un 
ejercicio profesional inclusivo. Con esa finalidad se han formulado tres 
objetivos: a) Analizar las actitudes conductuales de los estudiantes uni- 
versitarios de educación social en torno a su futura actividad profesio- 
nal; b) Comprobar si la realización de prácticas curriculares en el sector 
de la discapacidad tiene un impacto positivo sobre las actitudes conduc- 
tuales y c) Constatar si existen diferencias estadísticamente significati- 
vas entre las variables sociodemográficas sexo, edad, curso, participa- 
ción en asociaciones y vía de acceso a la universidad. 


Los resultados muestran, en primer lugar, que las actitudes conductuales 
de los estudiantes de educación social hacia el desempeño de un ejerci- 
cio profesional más inclusivo son significativamente más positivas si los 
alumnos han realizado prácticas curriculares en algún semestre de su 
Itinerario académico en el sector de la discapacidad. Este resultado pone 
de relieve la importancia de las prácticas como espacio formativo para 
promover y revisar actitudes, proporcionando una experiencia de apren- 
dizaje significativa que influye en las expectativas futuras de los alum- 
nos. Esta conclusión es coherente con las aportaciones de Nabi, et al. 
(2013) desarrolladas en el marco universitario. Estos autores muestran 
la relevancia de los enfoques prácticos basados en el aprendizaje expe- 
riencial, así como su influencia en el ejercicio profesional. En este sen- 
tido son numerosos los estudios que ponen de relieve la importancia del 
componente experiencial asociado a las prácticas tanto en la configura- 
ción de las actitudes como en la adquisición y evaluación de competen- 
cias (Higson & Parkes, 2005; Moghaddam, 2011; Shane & Khurana, 
2003; Toutai & Fayolle 2016). Sin embargo, en la discusión de este re- 
sultado también hay que tener presente la decisión previamente tomada 
por el alumno al elegir realizar las prácticas en el sector de la discapaci- 
dad. Esta circunstancia condiciona la interpretación de estos resultados 
y, en consecuencia, el análisis objetivo de las intenciones futuras (Locke 
& Latham, 2002). 
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En segundo lugar, hay que señalar que existen diferencias entre aquellos 
alumnos que proceden de ciclos de formación profesional y aquellos que 
proceden de bachillerato, presentando a su vez una mayor valoración 
respecto a las actitudes hacia la conducta en los alumnos procedentes de 
formación profesional. No cabe duda de que los ciclos, poseen una ver- 
tiente aplicada mucho más acentuada que los cursos de bachillerato que 
tienden a presentar carácter más propedéutico. En el caso del grado de 
educación social, los ciclos de formación de integración o animación 
sociocultural tienen una amplia oferta de prácticas curriculares relacio- 
nadas con el tejido asociativo y el sector de la discapacidad. Este resul- 
tado refuerza nuevamente la importancia de las prácticas curriculares, 
en este caso preuniversitarias, siendo muy valoradas por los estudiantes 
(Hernangómez-Barahona et al., 2005). Además, estos autores muestran 
la influencia de la experiencia prelaboral en la intención conductual. Al- 
pert et al. (2009) también recogen resultados alineados con los anterio- 
res: las experiencias prácticas orientadas hacia el desempeño laboral re- 
fuerzan el sentimiento de eficacia personal y social. 


Ambos resultados evidencian la importancia de incrementar en el diseño 
de los grados el componente experiencial a través de las prácticas curri- 
culares, especialmente si uno de los objetivos se orienta hacia la promo- 
ción de actitudes conductuales más inclusivas. 


Un tercer resultado de este estudio refleja que las actitudes conductuales 
hacia el ejercicio profesional inclusivo, son más consistentes y positivas 
cuando los universitarios tienen alguna vinculación socioafectiva con el 
ámbito de la discapacidad. Este resultado es congruente con las intere- 
santes conclusiones que proporciona el trabajo de Roca et al. (2021) so- 
bre la implementación de una competencia transversal sobre discapaci- 
dad e inclusión en las titulaciones universitarias. En este estudio los au- 
tores muestran la importancia del vínculo con la discapacidad en las ac- 
titudes conductuales, constatando puntuaciones más altas en las tres va- 
riables analizadas: 1) En las relaciones sociales (pensamientos, senti- 
mientos e intenciones conductuales), 2) En la vida normalizada (creen- 
cias, expectativas y visión que tienen los universitarios sobre el derecho 
a una vida normalizada de las personas con discapacidad) y 3) En el 
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entorno profesional que relaciona la discapacidad con la actividad labo- 
ral efectiva. 


Estos resultados son coherentes con las aportaciones realizadas por Polo 
et al. (2011) o Suriá (2011). En estos trabajos se pone de relieve que el 
contacto directo con las personas con discapacidad es un factor que in- 
fluye positiva y significativamente en las actitudes conductuales. El 
vínculo socioafectivo con la discapacidad, entendido como el contacto 
directo y habitual con personas con discapacidad, bien por relación fa- 
miliar, laboral, asistencial o simplemente por amistad, configura una vi- 
sión más positiva hacia la discapacidad. 


Finalmente, cabe destacar que no existen diferencias estadísticamente 
significativas en función de las variables sociodemográficas sexo, edad, 
curso 0 participación en asociaciones. Esto es, las actitudes conductuales 
orientadas hacia el ejercicio profesional inclusivo no presentan ningún 
tipo de variación significativa. Este resultado se ajusta a las aportaciones 
de González-Serrano et al. (2017) en las que se concluye que las inten- 
ciones futuras de los estudiantes no presentan diferencias significativas 
atribuidas a variables sociodemográficas. 


6. CONCLUSIONES 


Esta investigación ha puesto el foco en el futuro ejercicio profesional de 
los universitarios y la generación de entornos sociolaborales inclusivos. 
Las principales aportaciones del estudio indican que las actitudes con- 
ductuales de los estudiantes hacia el desempeño de un ejercicio profe- 
sional más inclusivo, son más positivas si los alumnos han realizado 
prácticas curriculares en el sector de la discapacidad. También señalan 
que los estudiantes que acceden al grado de educación social desde los 
ciclos de formación profesional, muestran unas actitudes más favorables 
para promover entornos inclusivos a través de su actividad profesional. 
Por último, se concluye que las actitudes conductuales hacia el ejercicio 
profesional inclusivo, son más consistentes y positivas cuando los uni- 
versitarios tienen alguna vinculación socioafectiva con el ámbito de la 
discapacidad. 
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Estos resultados conducen a impulsar esta línea de investigación am- 
pliando la muestra a otras titulaciones universitarias, analizando con ma- 
yor profundidad tanto el valor específico de las actitudes conductuales, 
las normas subjetivas y el control percibido como la relación intrínseca 
entre estos tres constructos y su influencia sobre la intención futura y la 
conducta misma. En este estudio: el ejercicio profesional inclusivo de 
los universitarios. 
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1. INTRODUCCIÓN 


Las intenciones futuras de los estudiantes se han convertido en una de 
las temáticas de investigación más significativas en los últimos años. 
Con ello, se ha tratado de establecer las variables que determinan la toma 
de decisiones, en relación con el comportamiento futuro de la persona. 
Diversos autores argumentan que analizar las intenciones futuras son 
suficientes para predecir las conductas sobre las cuales los individuos 
tienen control volitivo completo. Su premisa se fundamenta en el hecho 
de que el comportamiento requiere de una cierta cantidad de planifica- 
ción la cual, puede predecir la intención de adoptar ese comportamiento. 
Así se postula que el comportamiento es una función de creencias las 
cuales se consideran premisas importantes que determinan la actitud, la 
intención y el comportamiento de una persona. 
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Para estudiar el comportamiento de las personas, unos de los modelos 
con mayor recorrido ha sido el análisis de intenciones. Estos parten de 
la premisa en que una acción comienza con la formación de un objetivo 
de intención (Locke & Latham, 2002). Por su parte, la intención se de- 
fine como un estado cognitivo inmediatamente previo a la actuación, por 
lo que la intención se centra en un apartado prioritario (Ajzen, 1991). 


El estudio de las intenciones de comportamiento ha sido ampliamente 
observado desde diversos campos de investigación. Este hecho se debe 
a que estas intenciones han evidenciado ser un paso previo significativo 
a la auténtica conducta del individuo, lo que permite que, con su análisis, 
pueda ser vislumbrado de una manera clara los posibles comportamien- 
tos de la persona (González-Serrano et al., 2016). 


En los últimos años, la Teoría del Comportamiento Planificado se ha 
convertido en el modelo más usado para explicar y predecir el compor- 
tamiento humano (Ajzen, 1991). Este modelo teórico se fundamenta en 
el hecho por el cual, un determinado comportamiento del individuo re- 
quiere de cierta cantidad de planificación, por lo que este hecho permite 
predecir una determinada intención. Así, se presenta el comportamiento 
como una conjunción de creencias que ejercen estas una determinada 
influencia. Estas creencias determinarán la actitud, la intención y en úl- 
tima instancia, el comportamiento de la persona. 


La Teoría del Comportamiento Planificado expone que las intenciones 
de la persona se basan en tres constructos: actitud hacia la conducta, 
norma subjetivaba y el control percibido. Por lo que respecta a la actitud 
hacia la conducta, este constructo determina una evaluación, favorable 
o desfavorable, que la persona realiza hacia el comportamiento en cues- 
tión. Por otra parte, la norma subjetiva se refiere al grado de presión 
social percibido para, ejercer, o no, una determinada acción. Esta presión 
social viene influenciada de las personas que componen el entorno pró- 
ximo del individuo. Finalmente, el control percibido sobre el comporta- 
miento hace referencia a la facilidad o dificultad con la que la persona 
percibe el hecho de llevar a cabo dicha acción. Esta se basa en experien- 
cias pasadas y obstáculos percibidos por parte del individuo. En función 
de dichas variables, cuanto más favorables sean las actitudes y la norma 
subjetiva, y a su vez, mayor sea el grado de control percibido, se ejercerá 


= 1203 — 


un mayor grado de intención a la hora de llevar a cabo un determinado 
comportamiento (González-Serrano, 2016). 


A pesar de la gran cantidad de investigaciones relacionadas con las in- 
tenciones del individuo a la hora realizar un determinado comporta- 
miento, existe una falta de acuerdo sobre que variables o aspectos ejer- 
cen una mayor influencia en la formación de dichas intenciones. En es- 
tudios procedentes del ámbito universitario, autores como Nabi, et al. 
(2013) indican que es importante que, desde la universidad, se muestren 
diferentes enfoques prácticos y basados en experiencias, lo que permi- 
tirá que el alumnado sea capaz de vivenciar los entornos donde estos se 
desarrollaran profesionalmente en el futuro. 


En consecuencia, el entorno donde se desarrollan las personas juega un 
papel primordial a la hora de adquirir un determinado aprendizaje por 
parte del alumno, por lo que las prácticas pedagógicas son recursos clave 
para la construcción y adquisición de competencias. (Toutai & Fayolle, 
2016). Así, mediante las vivencias que el individuo observa en su en- 
torno, se puede crear un sistema en el que estas actúen como agentes 
facilitadores de determinados comportamientos, por lo que las experien- 
cias e influencia de determinados agentes cercanos, desempeñan un pa- 
pel importante en la formación y desarrollo del profesional. Dicha expe- 
riencia, proporciona una serie de ventajas a las personas y, por consi- 
guiente, aumenta la probabilidad de que estas decidan aplicar dichos co- 
nocimientos en su desempeño profesional (Shane & Khurana, 2003). 


La experiencia aporta información y facilita la adquisición de habilida- 
des relacionadas con la planificación y toma de decisiones y, por consi- 
guiente, aumentará la capacidad para gestionar recursos, crear estrate- 
gias y aprovechar oportunidades de manera exitosa. Además, permitirá 
al alumnado valorar aspectos como la importancia y el sentido del tra- 
bajo en equipo, conseguir objetivos de interés común e identificarse con 
grupos similares. Por lo tanto, únicamente la adquisición de conoci- 
miento de manera institucionalizada por parte de una persona, a través 
de estudios universitarios, no constituyen un aspecto concluyente en las 
intenciones de comportamiento del estudiante, sino que son las percep- 
ciones que tiene dicho estudiante sobre los conocimientos y habilidades 
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que posee, las que resultan significativas en dichas intenciones de com- 
portamiento. 


En el ámbito universitario, las instituciones han utilizado las prácticas 
como medio para proporcionar experiencias cercanas al desempeño pro- 
fesional con el objetivo de preparar al alumnado (Moghaddam, 2011). 
Por ello, las universidades tratan de buscar que el alumnado obtenga sus 
primeras experiencias laborales a través de las prácticas curriculares, 
vinculando así el aprendizaje específico de la titulación al contexto del 
mercado laboral (Higson & Parkes, 2010). Además, este hecho permite 
fomentar la consecución de habilidades y recursos propios relacionados 
con las competencias adquiridas (González-Serrano et al., 2017). 


Por lo que respecta en materia de inclusión, las universidades se encuen- 
tran con la dificultad de adaptar los contenidos técnicos hacia un entorno 
inclusivo. Esta resistencia se ve de manera efectiva en el desempeño cu- 
rricular, cuestión que luego se extrapola hacia la adecuación de entornos 
inclusivos en el desempeño profesional. 


Frecuentemente, el alumnado reclama que las decisiones en materia de 
formación garanticen que los contenidos curriculares estén adecuados 
hacia un entorno inclusivo (Flores & Villardón, 2015). Para ello, se re- 
quiere de una adecuación de los espacios curriculares que impliquen a 
partes iguales el ámbito afectivo y las relaciones sociales, por lo que 
puede ser de utilidad partir de experiencias cercanas a la realidad laboral. 
Para el desarrollo de actitudes inclusivas, se necesita incidir en el desa- 
rrollo de conductas e ideas orientadas hacia tal finalidad, por lo que la 
experiencia práctica es un motor importante en dicha adquisición (Ro- 
driguez-Fuentes et al., 2021). 


Es importante que la formación en la universidad esté orientada hacia 
entornos inclusivos. Este hecho permitirá que los profesionales tengan 
una visión diferente, en la cual, además de las competencias técnicas 
adoptadas, se presente una visión diversa de su desempeño profesional. 


Varios autores han realizado estudios sobre como inciden los procesos 
de inclusión en el desempeño profesional. La gran mayoría de estos es- 
tudios se han centrado en el análisis de este proceso formativo en profe- 
sores, y como estos incluyen en su formación modelos formativos, así 
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como su creencias y experiencias en relación con la discapacidad, per- 
mitiendo así una visión más amplia de su ejercicio profesional (Garzón- 
Castro et al., 2016). Las reflexiones obtenidas por el alumnado en este 
proceso, permite modificar y ampliar sus conocimientos en la temática, 
lo que a su vez amplía los recursos con los que cuentan los estudiantes 
para que sean aplicados en su desempeño profesional. (Marulanda Páez 
& Sánchez-Vallejo, 2021). 


Para poder cumplir con este requisito, las universidades deben propor- 
cionar una reconfiguración de las políticas y prácticas universitarias. Es- 
tas deben estar basadas en entornos inclusivos (Bennett, et al., 2016). Es 
por ello por lo que, la educación hacia entornos inclusivos de aprendi- 
zaje, a pesar de su importancia, no es abordada los suficiente por parte 
de los organismos que planifican y gestionan los aspectos curriculares, 
obviando en ocasiones las prácticas inclusivas en favor de la excelencia 
académica. 


No obstante, es frecuente que los trabajos orientados hacia la temática 
de la inclusión y la discapacidad se centren en analizar las percepciones 
de estudiantes con discapacidad, analizando barreras y ayudas (Morgado 
et al., 2016; Yssel et al., 2016), o valorando la perspectiva que poseen 
los académicos sobre la inclusión de los estudiantes en el sistema edu- 
cativo. Además, existen una tendencia a describir los conocimientos y 
la capacidad del profesorado de adaptar su desempeño profesional, de 
las actitudes de estos hacía las prácticas inclusivas en la labor docente o 
incluso, hacia experiencias en formación sobre educación inclusiva y 
discapacidad. También, se han observado en diversas investigaciones, 
cómo el profesorado ha participado en el diseño de contenidos y en el 
análisis de experiencias en relación con los ajustes. No obstante, dife- 
rentes trabajos han centrado sus análisis y valorar la formación del pro- 
fesorado en materia de educación inclusiva y discapacidad (Hockings et 
al., 2012), utilizando distintas herramientas para evaluar aspectos como, 
por ejemplo, políticas educativas, nivel de internacionalización de las 
universidades, grado de sostenibilidad de los campus universitarios o la 
responsabilidad social universitaria (Guijarro-Jiménez et al., 2016). 


De esta manera, se manifiesta necesario valorar la adquisición de com- 
petencias en materia de inclusión por parte del alumnado, no sólo en 
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base a aplicar los conocimientos adquiridos durante sus estudios, sino 
que también, se precisa que estos sean extrapolables una vez los estu- 
diantes egresados ejerzan su profesión. En este sentido, guiar al alum- 
nado durante toda su formación hacia entornos inclusivos podría ser de 
utilidad a la hora de que, fuera del entorno universitario, estos sean con- 
secuentes con sus prácticas profesionales, orientando estas hacia la plena 
inclusión de la población. 


2. OBJETIVOS 


El presente trabajo tiene como objetivo principal analizar las intenciones 
futuras de los estudiantes universitarios de educación social sobre el pro- 
pósito de adecuar sus prácticas profesionales hacia un entorno inclusivo 


De dicho objetivo general se extraen una serie de objetivos específicos: 


— Observar si existe diferencias estadísticamente significativas 
entre las variables sociodemográficas sexo, edad y acceso a la 
titulación de grado. 


— Examinar si los estudiantes que ha realizado prácticas en el sec- 
tor de la discapacidad presentan diferencias estadísticamente 
significativas respectos a aquellos que no las han realizado. 


3. METODOLOGÍA 


El estudio se realizó durante el curso 21-22. Se trata de un estudio des- 
criptivo, observacional. Con dicha finalidad, se ha obtenido una muestra 
de estudiantes de grado de educación social. Para ello, se ha analizado 
una muestra total de 82 estudiantes. Los alumnos presentaron una media 
de edad de 20,65 años (DT= 3,13). Así, el 90,2% de la población son 
mujeres y 9,8% son varones. Por lo que respecta a la relación de los 
estudiantes con la discapacidad, el 34,1% de la población muestral se- 
ñala que ha realizado en alguna ocasión prácticas relacionadas con la 
discapacidad frente a un 65,9% de los encuestados que indican no haber 
realizado previamente ningún tipo de prácticas respecto al ámbito de la 
discapacidad. Asimismo, un 63% de los estudiantes manifiesta acceder 
al grado de educación social a través de los cursos de bachillerato 
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mientras que un 37% de ellos accede a través de ciclos de formación 
profesional. 


El instrumento utilizado ha sido adaptado de estudios previos (Liñan y 
Chen, 2009). Esté ha sido diseñado para medir las intenciones futuras 
de adecuar entornos inclusivos en materia de discapacidad durante el 
futuro desempeño profesional de los estudiantes. Está compuesto por un 
total de 4 items. La fiabilidad de la escala se ha calculado mediante el 
índice Alfa de Cronbach, aportando este un valor de 0,91, superior al 
punto de corte establecido por la literatura. Además, se han incluido una 
serie de items para obtener valores de carácter sociodemográfico, como 
el sexo de los estudiantes, la edad, si ha realizado prácticas en el sector 
de la discapacidad y el acceso al grado. La cumplimentación del cues- 
tionario se realizó de manera completamente anónima. Para su cumpli- 
mentación, se obtuvieron todos los permisos necesarios para dicha labor 
por parte del alumnado. 


Por lo que respecta al análisis estadístico de los datos se utiliza el pro- 
grama estadístico JASP 0.16.3. Para dar respuesta a los diferentes obje- 
ticos planteados, se realizaron análisis descriptivos básicos de tendencia 
central y dispersión, así como las distribuciones de frecuencias pertinen- 
tes. Además, se utilizaron la prueba t para muestras independientes. 


4. RESULTADOS 


Los resultados señalan que, por lo que respecta al alumnado universita- 
rio analizado, estos presentan una puntuación de 3,50 (dt= 1,04) sobre 5 
en sus intenciones futuras de adecuar su ejercicio profesional hacia al 
ámbito de la discapacidad. Por lo que respecta a los items que componen 
la escala, se observa como el item con mayor valoración (M= 3,75; dt= 
1,11) es el relacionado a la intención de relacionarse con personas con 
discapacidad en el desempeño de su ejercicio profesional. Por su parte, 
el item con una menor valoración (M= 3,30; dt= 1,25) es el relacionado 
con continuar su formación para orientar su ejercicio profesional hacia 
el ámbito de la discapacidad. En la tabla 1 se pueden observar dichos 
resultados. 
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TABLA 1. Análisis descriptivo de los ítems de la escala de intenciones futuras sobre el 
propósito de adecuar su ejercicio profesional con el ámbito de la discapacidad. 


M (dt) | Asimetria | Curtosis 

Me interesa relacionar mi trabajo con el ámbito de la 3,49 (1,10) | -0,236 041 
discapacidad 
Tengo intención de relacionarme con personas con 
discapacidad en el desempeño de mi ejercicio profe- | 3,75 (1,11) | -0,573 -0,352 
sional 
Tras terminar mis estudios, quisiera continuar for- 
mandome para orientar alguna actividad de mi profe- | 3,30 (1,25) -0,112 -1,049 
sión hacia personas con discapacidad 
Me gustaría, que una parte de mi profesión se orien- 3,44 (1,17) | -0,221 -0,851 
tara hacia las personas con discapacidad 

Total 3,50 (1,04) | -0,161 -0,793 


Fuente: elaboración propia 


Por lo que respecta a los análisis de inferencia estadística, en primer lu- 
gar, se ha realizado un análisis de prueba t para muestras independientes 
para valorar si existen diferencias estadísticamente significativas en fun- 
ción del sexo de los estudiantes. Los resultados muestran que no existen 
diferencias estadísticamente significativas en función del sexo (t= 1,35; 
gl= 79; p= 0,181). No obstante, fueron los alumnos hombres lo que ob- 
tuvieron una mayor valoración (M= 3,55; dt= 1,01) respecto a las muje- 
res (M= 3,03; dt= 0,96). Por lo que respecta a la potencia estadística, los 
resultados del análisis de d de Cohen indicaron una puntuación de 0,50 
puntos. Estos resultados pueden ser observados en la tabla 2. 


TABLA 2. Análisis comparativo en función de sexo de los estudiantes. 


M (dt) t (gl) p Cohen's d 
Hombre 3,55 (1,04) 
1,35 (79 0,181 0,50 
Mujer 3,03 (0,96) qe 


Fuente: elaboración propia 


Seguidamente, se realizó un análisis comparativo entre los estudiantes 
con edades comprendidas entre los 18 y 20 años respecto al alumnado 
con más de 21 años. El porcentaje de alumnos con menos de 21 años era 
del 51, 2% de la muestra mientras que el alumnado como 21 años o más 
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se situaba en el 48,8% de la muestra. Los resultados muestran que no 
existen diferencias estadísticamente significativas en función de la edad 
(t= -1,73; gl= 79; p= 0,087). No obstante, fueron los alumnos com 21 
años o más lo que obtuvieron una mayor valoración (M= 3,70; dt=, 97) 
respecto a los alumnos con menos de 21 años (M= 3,31; dt= 1,08). Por 
lo que respecta a la potencia estadística, los resultados del análisis de d 
de Cohen indicaron una puntuación de -0,38 puntos. Estos resultados 
pueden ser observados en la tabla 3. 


TABLA 3. Análisis comparativo en función de la edad de los estudiantes. 


M (dt) t (gl) p Cohen's d 
Menos de 21 
i 1(1 
afios SULO) -1,73 (79) 0,087 -0,38 
21 años omás | 3,70 (0,97) 


Fuente: elaboración propia 


A continuación, en la tabla 4, se puede observar el análisis comparativo 
realizado entre los estudiantes que manifestaban haber hecho prácticas 
en el sector de la discapacidad respecto que aquello que manifestaron 
que no lo había hecho. Los resultados muestran que existen diferencias 
estadísticamente significativas en función realizar prácticas en el sector 
de la discapacidad respecto a las intenciones futuras entre ambos grupos 
(t= 2,25; gl= 79; p= 0,027). Así, fueron los alumnos que manifestaron 
realizar prácticas en el sector de la discapacidad lo que obtuvieron una 
mayor valoración (M= 3,85; dt=, 95) respecto a los alumnos que seña- 
laron no haber realizado dichas prácticas (M= 3,32; dt= 1,04). Por lo que 
respecta a la potencia estadística, los resultados del análisis de d de 
Cohen indicaron una puntuación de 0,54 puntos. 


TABLA 4. Análisis comparativo en función de si los estudiantes han realizado prácticas 
previamente en el sector de la discapacidad 


M (dt) t (gl) p Cohen's d 
A Ba 2,25 (79) 0,027 0,54 
No 3,32 (1,04) 


Fuente: elaboración propia 
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Finalmente, en la tabla 5, se puede observar el análisis comparativo rea- 
lizado entre los estudiantes que señalaban acceder al grado desde los 
estudios de bachillerato respecto que aquello que manifestaron que su 
acceso al grado se produjo a través de ciclos formativos. Los resultados 
muestran que existen diferencias estadísticamente significativas en fun- 
ción realizar prácticas en el sector de la discapacidad respecto a las in- 
tenciones futuras entre ambos grupos (t= -2,74; gl= 79; p= 0,008). De 
esta manera, fueron los alumnos que accedieron al grado a través de for- 
mación profesional los que obtuvieron una mayor valoración (M= 3,94; 
dt=, 94) respecto a los alumnos que accedieron a través de bachillerato 
(M= 3,29; dt= 1,03). Por lo que respecta a la potencia estadística, los 
resultados del análisis de d de Cohen indicaron una puntuación de -0,64 
puntos. 


TABLA 5. Análisis comparativo en función del acceso al grado de educación social de los 
estudiantes. 


M (at) t (gl) p Cohen's d 
Bachil 3,29 (1,03 
A 109 974,79) 0,008 0,64 
FP 3,94 (0,94) 


Fuente: elaboración propia 


5. DISCUSIÓN 


Las intenciones futuras de los estudiantes es una de las variables más 
estudiadas en los últimos años en distintos ámbitos académicos. Así, 
muchos de los planes de estudio han ido adaptándose a las necesidades 
sociales, como medida para que los egresados universitarios sean capa- 
ces de aplicar sus conocimientos a las necesidades del sector, en el cual 
desarrollaran su desempeño profesional. No obstante, es conveniente re- 
visar cuales son las variables que inciden en una mejor adquisición de 
competencias por parte de los estudiantes, para que así, estos puedan 
desempeñar su labor de manera óptima. Así, autores como Hernangó- 
mez-Barahona et al. (2005) señalan que los universitarios valoran enor- 
memente aquellos conocimientos que les son mostrados a través de ex- 
periencias. Además, los autores determinan que la experiencia laboral 
previa a terminar sus estudios es una de las variables más relevantes a la 
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hora de explicar una determinada intención de comportamiento. Este he- 
cho se encuentra en consonancia con los resultados obtenidos en nuestro 
trabajo, los estudiantes de educación social con experiencia previa en el 
ámbito de la discapacidad presentaban unas puntuaciones más elevadas 
en lo que respecta a las intenciones futuras de adaptar su desempeño 
profesional hacia entornos inclusivos. Por su parte, los alumnos que ma- 
nifestaban no haber realizado prácticas en el sector de la discapacidad, 
a pesar de presentar una puntuación, superior al punto medio de corte, 
dicha puntuación se distinguía por unos valores significativamente infe- 
riores a aquellos que si manifestaban haber realizado prácticas en dicho 
sector. Este hecho resulta importante puesto que señala que desde la uni- 
versidad se debe presentar los contenidos impartidos de una manera lo 
más orientadas a la práctica posible, pudiendo así acercar a la realidad 
laboral el desempeño del alumnado. De esta manera, las experiencias 
prácticas orientadas hacia el desempeño laboral proporcionan un apren- 
dizaje con mayor índice significativo, lo que permite mejorar y facilitar 
la adquisición de dichas competencias, acercando el programa acadé- 
mico a la realidad. Este hecho permite crear un sentimiento de eficacia 
personal y social, consecuente con aquellos conocimientos adquiridos y 
que permiten incidir en la futura capacidad de toma de decisiones de los 
estudiantes (Alpert et al., 2009). 


La necesidad de conectar la teoría con la práctica es una cuestión que ha 
sido abordada por los diferentes planes académicos a lo largo de las úl- 
timas décadas. Estas han posibilitado acercar, mediante el uso efectivo 
de los recursos disponibles, a que el alumnado sea capaz de percibir y 
utilizar aquellos recursos con los que cuenta en diferentes contextos. En 
el ámbito de la discapacidad, existe gran variabilidad de situaciones que 
necesitan de una adecuada actuación por parte del profesional, por lo 
que, el saber optimizar esos recursos resulta esencial. Concretamente, 
los estudios de educación social están especialmente orientados hacia tal 
finalidad, lo que puede explicar en parte los resultados obtenidos en 
nuestra investigación. Así, para estos estudiantes, las intenciones futuras 
de adaptar su ejercicio profesional hacia entornos inclusivos son eleva- 
das, conscientes que lo aprendido durante su etapa universitaria les ser- 
virá de ayuda en su futuro desempeño profesional. 
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Otro de los resultados obtenidos en nuestra investigación determina que, 
aquellos estudiantes que acceden al grado de educación social a través 
de los estudios de formación profesional presentan unas puntuaciones 
significativamente más elevadas que aquellos estudiantes que acceden 
al grado a través de los estudios de bachillerato. Los estudios de forma- 
ción profesional se caracterizan por su alto contenido práctico, y, por lo 
tanto, los alumnos que cursas este tipo de formación reglada presentan 
una serie de vivencias en el ámbito de estudio que los estudiantes de 
bachillerato, puesto que estos estudios, con contenidos más generales, 
están orientados hacia la formación del alumnado para su ingreso en la 
universidad. Estos resultados se encuentran en consonancia con los des- 
critos anteriormente, en los cuales, aquel alumnado el cual se haya for- 
mado bajo experiencias previas tendrá una mayor intención de adecuar 
sus prácticas profesionales hacia el ámbito de la discapacidad y la inclu- 
sión. Trabajos como el de Alpert et al. (2009) señalan que las prácticas 
curriculares proporcionan diversas experiencias que permites a los estu- 
diantes aprender los contenidos impartidos en el aula bajo situaciones 
reales. Estos, además, presenten el añadido de que los estudiantes, en 
dichas prácticas, cuentan con el apoyo y la orientación por parte de un 
profesional del sector, lo que facilita en gran medida la adquisición de 
competencias y la optimización del uso de los recursos con los que 
cuenta el estudiante para desempeñar su labor profesional. Es por ello 
por lo que cabe resaltar que las experiencias prácticas que vivencian el 
estudiante proporcionan que, a través de una mejora en la adquisición 
de competencias, se planteen los contenidos académicos de forma que 
estos ayuden a conseguir una eficacia significativa, tanto en el plano so- 
cial como personal del estudiante. 


También, queda de manifiesto que, independientemente del sexo y la 
edad de los estudiantes, las intenciones futuras de adaptar su ejercicio 
profesional hacia entornos inclusivos no presentan algún tipo de varia- 
ción. Así, esta variable se antoja independiente de los aspectos sociode- 
mográficos anteriormente mencionados. Este resultado concuerda con 
estudios anteriores que señalan que las intenciones futuras de los estu- 
diantes no presentan diferencias estadísticamente significativas respecto 
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a aspectos como el sexo y la edad de los estudiantes (González-Serrano 
et al., 2017). 


Conocer las valoraciones de los estudiantes, a pesar de que ha sido uno 
de los campos de estudios más analizados en la comunidad científica, 
sigue suscitando el interés académico. Así, constructos como las inten- 
ciones futuras de los estudiantes tratan de analizar y optimizar el cono- 
cimiento acerca de la transferencia que existe entre el ámbito académico 
y social. De esta manera, concretamente en el sector de la discapacidad 
e inclusión, es importante conocer que variables nos ayuden a orientar 
el ejercicio profesional hacia estos entornos, más si cabe en profesiones 
cuyo grado de implicación en el sector es elevado, como es el caso de 
los educadores social. 


6. CONCLUSIONES 


Queda de manifiesto la importancia de proporcionar experiencias prác- 
ticas al alumnado universitario para que este incida en la intención de 
adecuar su desempeño profesional hacia un entorno inclusivo. Así, se 
pone en valor la necesidad de adoptar medidas que muestren de manera 
experiencial los beneficios de aplicación de entornos inclusivos en el 
ámbito profesional. 


No obstante, los resultados obtenidos en esta investigación no deben ser 
extrapolables a toda la población por lo que deben tomarse con cautela. 
Pese a ello, este tipo de análisis aporta información valiosa a la hora de 
observar la realidad del alumnado, acercando al docente y al encargado 
de la organización y gestión del diseño curricular, la necesidad de una 
mayor aportación de contenido práctico en la programación docente en 
la etapa universitaria. A modo de consideración para futuras líneas de 
trabajo, podría ser interesante ampliar el tamaño muestral de la investi- 
gación, así como hacerla extrapolable a diversas titulaciones. Este hecho 
permite que también, pueda ser interesante analizar otro tipo de varia- 
bles como puede ser la vocación profesional o la apertura hacia la diver- 
sidad que tenga el alumnado y ver en qué grado estas inciden en las 
intenciones futuras de adaptar su ejercicio profesional hacia entornos in- 
clusivos. 


— 1214 - 


7. REFERENCIAS 


Ajzen, I. (1991). The theory of planned behavior. Organizational behavior and 
human decision processes, 50(2), 179-211. 


Alpert, F., Heaney, J. G., & Kuhn, K. A. L. (2009). Internships in marketing: 
Goals, structures and assessment—Student, company and academic 
perspectives. Australasian Marketing Journal (AMJ), 17(1), 36-45. 


Bennett, A., Southgate, E., & Shah, M. (2016). Global perspectives on widening 
participation: Approaches and concepts. Widening Higher Education 
Participation, 241-253. 


Carballo R., Morgado, B. & Cortés-Vega, M. D. (2021) Transforming faculty 
conceptions of disability and inclusive education through a training 
programme, International Journal of Inclusive Education, 25 (7), 843-859. 
10.1080/13603116.2019.1579874 


Flores, L. & Villardón, L. (2015). Actitudes hacia la inclusión educativa de futuros 
maestros de inglés. Revista Latinoamericana de Educación Inclusiva 9 (1), 
63-75. 


Garzon-Castro, P., Calvo-Alvarez, M. I., & Orgaz-Baz, M. B. (2016). Inclusive 
education. Attitudes and strategies of teachers. Revista española de 
discapacidad-redis, 4(2), 25-45. 


Gonzalez-Serrano, M. H., Valantine, I., Pérez Campos, C., Aguado-Berenguer, S., 
Calabuig Moreno, F., & Crespo Hervas, J. (2016). La influencia del 
género y de la formación académica en la intención de emprender de los 
estudiantes de ciencias de la actividad física y el deporte. Intangible 
Capital, 12(3), 759-788. 


González-Serrano, M. H., Crespo, J., & Pérez-Campos, C. (2017). Influencia de la 
experiencia laboral y del entorno social próximo en las intenciones de 
emprender de los estudiantes de ciencias de la actividad física y el 
deporte. Journal of Sports Economics & Management, 7(1), 14-29. 


Guijarro Jimenez, C., Gomera Martinez, A., & Antunez Lopez, M. (2016). 
Proposal for University Social Responsibility indicators according to GRI 
G4 guidelines: The case of the University of Cordoba (Spain). Ciriec- 
España revista de economia publica social y cooperativa, 87, 103-137. 


Hernangómez-Barahona, J., Martin-Cruz, N., Rodriguez-Escudero, A. I., & 
Saboia, F. (2005). ¿El emprendedor nace o se hace? Un análisis de los 
determinantes del espíritu emprendedor. En Cities in competition. XV 
Spanish-Portuguese Meeting of Scientific Management (pp 33-44). 
Universidad de Sevilla. 


Higson, H. & Parkes, E. (2005). Preparing Aston Business School students for 
placement. Higher Education Academy. 


— 1215 — 


Hockings, C., Brett, P., & Terentjevs, M. (2012). Making a difference—inclusive 
learning and teaching in higher education through open educational 
resources. Distance education, 3302), 237-252. 


Liñán, F. & Chen, Y.W. (2009). Development and cross-cultural application of a 
specific instrument tomeasure entrepreneurial intentions. 
Entrepreneurship Theory and Practice, 33(3), 593 — 617. 
http://do1.org/10.1111/,.1540-6520.2009.00318.x 


Locke, E. A., & Latham, G. P. (2002). Building a practically useful theory of goal 
setting and task motivation: A 35-year odyssey. American psychologist, 
57(9), 705. 


Márquez, C., Sandoval, M., Sánchez, S., Simón, C., Moriña, A., Morgado, B., ... & 
San Miguel, B. E. (2021). Evaluación de la Inclusión en Educación 
Superior Mediante Indicadores. REICE, 19(3), 33-51. 


Marulanda Páez, E., & Sánchez Vallejo, A. (2021). En mi aula sí se puede: 
Propuesta de un modelo de formación en educación inclusiva y 
discapacidad para maestros. Revista de estudios y experiencias en 
educación, 20(44), 331-349. 


Moghaddam, J. M. (2011). Perceived effectiveness of business internships: Student 
expectations, experiences, and personality traits. International Journal of 
Management, 28(4), 287- 303, 


Morgado, B., Cortés-Vega, M. D., López-Gavira, R., Alvarez, E., & Moriña, A. 
(2016). Inclusive education in higher education?. Journal of Research in 
Special Educational Needs, 16, 639-642. 


Nabi, G., Walmsley, A. & Holden, R. (2013). Pushed or pulled? Exploring the 
factors underpinning graduate start-ups and non-start-ups. Journal of 
Education and Work, 28, 481-506. 
http://doi.org/10.1080/13639080.2013.805189 


Rodriguez-Fuentes, A., Gallego-Ortega, J. L., Navarro-Rincón, A. & Caurcel- 
Cara, M. J. (2021). Perspectivas actitudinales de docentes en ejercicio y 
en formación hacia la educación inclusiva. Psicoperspectivas, 20(1). 1-13. 
https://dx.doi.org/10.5027/psicoperspectivas-vol20-issuel-fulltext-1892 


Shane, S., & Khurana, R. (2003). Bringing individuals back in: the effects of 
career experience on new firm founding. Industrial and corporate Change, 
12(3), 519-543. 


Toutain, O. & Fayolle, A. (2016). Labour Market Uncertainty and Career 
Perspectives: Competence in Entrepreneurship Courses. En M. Mulder 
(Ed.), Competence-based Vocational and Professional Education: 
Bridging the Worlds of Work and Education (pp. 985-1005). Springer 
International Publishing. 


Yssel, N., Pak, N. & Beilke, J. (2016). A door must be opened: Perceptions of 
students with disabilities in higher education. International Journal of 
Disability, Development and Education, 63(3), 384-394. 


— 1216 — 


CAPÍTULO 66 


[COMPETENCIA SOCIAL PERCIBIDA 
DE LOS ESTUDIANTES DEL GRADO DE EDUCACIÓN 
SOCIAL CON RESPECTO A LA DISCAPACIDAD 


JOANA CALERO PLAZA 
Campus Capacitas. Universidad Católica de Valencia San Vicente Mártir 


RÓMULO JACOBO GONZÁLEZ GARCÍA 
Campus Capacitas. Universidad Católica de Valencia San Vicente Mártir 


GABRIEL MARTÍNEZ RICO 
Campus Capacitas. Universidad Católica de Valencia San Vicente Mártir 


FRANCESC BAÑULS LAPUERTA 
Campus Capacitas. Universidad Católica de Valencia San Vicente Mártir 


1. INTRODUCCIÓN 


El presente estudio busca conocer la competencia social percibida de 
nuestros estudiantes universitarios, con respecto a los diferentes colec- 
tivos o entornos con los que podrán desarrollar su labor profesional; más 
concretamente con los colectivos de personas con discapacidad o en en- 
tornos de empleo inclusivo. La investigación que se está llevando a cabo 
desde el grupo de Capacitas, involucra a todos los grados universitarios 
que se imparten en la Universidad Católica de Valencia. En este trabajo, 
se abordarán los resultados obtenidos en el estudio realizado con los es- 
tudiantes del Grado de Educación Social de la Universidad Católica de 
Valencia. 


Analizar la competencia social percibida de las futuras educadoras y 
educadores sociales, es relevante, en cuanto que nos permite entender 
mejor, por ejemplo, la baja presencia de estos profesionales en el colec- 
tivo de la discapacidad; es cierto que las causas son de índole muy di- 
versa, es una profesión relativamente joven y con una tradición de pro- 
fesionales dedicados al ámbito del menor. La mayoría de los estudiantes 
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de primero de educación social, cuando se les pregunta en que colectivo 
les gustaría trabajar, en un 85% responden que con menores y jóvenes; 
es cierto que esta preferencia va cambiando a medida que van formán- 
dose, y participando de experiencias y prácticas que les permiten entran 
en contacto con los diferentes colectivos (mujer, mayores, discapacidad, 
drogodependencias, personas en riesgo de exclusión social...). 


El estudiantado conforme va avanzando en sus estudios van mejorando 
su actitud hacia las personas con discapacidad (Infante y Gómez, 2004). 
Teniendo presente, que los estudiantes de humanidades o Educación po- 
seen actitudes más positivas hacia la discapacidad que el resto de áreas 
de conocimiento (Alonso et al., 2008). Por tanto, aproximarnos a cómo 
perciben los estudiantes su competencia social percibida, con respecto 
al colectivo de las personas con discapacidad, nos aporta información 
que nos ayuda, a incorporar elementos que aumentan la confianza del 
estudiante en su capacidad para ampliar sus ámbitos de actuación, así 
como, asegurarnos de contribuir a entornos laborales realmente inclusi- 
vos. 


Si realizamos un análisis de los planes de estudio del grado de educación 
social, que están implementados en las diferentes universidades españo- 
las, observamos que son muy pocos los grados en educación social, los 
que incluyen asignaturas especificas en materia de discapacidad. El es- 
tudio que se presenta, aporta una información que puede resultar útil a 
la hora de considerar introducir en los planes de estudio de los grados 
de educación social, formación especifica en materia de discapacidad, 
así como, valorar la importancia de aumentar las experiencias reales en 
las prácticas académicas, puesto que estas van a favorecer actitudes ha- 
cia entornos de empleo inclusivo. El contexto donde los futuros profe- 
sionales desarrollan su aprendizaje es determinante, por lo tanto, las 
prácticas académicas son un recurso imprescindible para la adquisición 
y construcción de competencias (Toutai y Favolle, 2016). 


La Universidad Católica de Valencia (UCV), cuenta con un Campus Ca- 
pacitas-UCV, que surge como paradigma de la educación superior y la 
responsabilidad social corporativa, centrada en el progreso social y eco- 
nómico, en la transformación de estructuras que generan desigualdad y 
discriminación, en la dignidad y centralidad de la persona, y en un 
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verdadero desarrollo humano, comprometido con las personas con dis- 
capacidad y sus familias. Dentro de la estructura organizativa del Cam- 
pus-Capacitas, se encuentra el Servicio de Atención a Personas con Dis- 
capacidad, cuya finalidad es velar por el principio de igual de oportuni- 
dades y la no discriminación de aquellos estudiantes con necesidades 
educativas especiales, el personal docente e investigador y el personal 
de administración y servicios. El desarrollo del servicio se realiza a tra- 
vés de una serie de actuaciones enmarcadas en diferentes programas 
bajo los principios de autonomía personal, normalización, equidad, par- 
ticipación y corresponsabilidad. Estos programas son: Programa de In- 
formación y Asesoramiento Psico-educativo, Programa de Igualdad de 
Oportunidades, Programa de Formación y Sensibilización, Programa de 
Accesibilidad Universal, Programa de Atención al PAS y PDI y el Pro- 
grama de Formación Dual UCV-ASINDOWN. 


Es dentro de la configuración y puesta en marcha del Programa de For- 
mación Dual UCV-ASIDOWN, donde nace la línea de trabajo inserción 
socio laboral de las personas con discapacidad intelectual (DI), gene- 
rando un Área de Formación y Empleo para personas con discapacidad 
en estrecha colaboración con la Fundación Asindown Comunidad Valen- 
ciana. El programa de formación Dual Capacitas-Asindown, cuenta con 
cuatro años de experiencia; forma anualmente a personas con DI en un 
entorno universitario, con unos resultados académicos, profesionales y 
personales muy satisfactorios; el grado de empleabilidad de los alumnos 
participantes en el mismo es de un 90%. La valoración de los resultados 
obtenidos ha motivado al equipo de trabajo participante en el mismo va- 
lidar el programa de formación, transformándolo en un Diploma de Ex- 
tensión Universitaria bajo la denominación “Diploma Extensión Univer- 
sitaria en Formación Dual para la empleabilidad en competencias para la 
prestación de servicios”. Este título Universitario tiene como finalidad 
ofrecer oportunidades formativas, profesionales y sociolaborales a per- 
sonas con DI para mejorar su incorporación al mercado laboral, así como 
hacer del entorno universitario un espacio más inclusivo. 


La acción formativa del Diploma de Extensión Universitaria en Forma- 
ción Dual para la empleabilidad en competencias para la prestación de 
servicios generales, pretende capacitar y proporcionar al estudiantado 
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las competencias, destrezas y actitudes necesarias para desenvolverse 
con autonomía y responsabilidad en el sector de servicios. Además, 
ofrece una formación práctica encaminada a facilitar el acceso al mer- 
cado laboral, al incorporar al alumnado en contextos reales. Es un hecho 
que la formación dual establece vínculos de colaboración de distinta in- 
dole con el tejido empresarial, en este caso, con los diferentes servicios 
de la Universidad (bibliotecas, secretarias, Administración, cafeterías...) 
que se ofrecen como espacios para realizar las prácticas. 


Esta inmersión no solo supone ventajas para el alumnado, la institución 
se vuelve más permeable a reconocer las ventajas que supone la inser- 
ción en el mundo laboral del colectivo con DI en sus servicios. Además, 
favorece contextos reales de inclusión al involucrar directamente en el 
Diploma descrito, a profesores y alumnos del grado de educación social, 
tanto en actividades formativas, como en actividades extra curriculares. 
Incluir a los alumnos con DI en los campus universitarios aporta innu- 
merables beneficios para toda la comunidad universitaria, favorece sen- 
timientos de no exclusión, enriquecimiento personal, cambios de men- 
talidad con respecto a la discapacidad, en este caso de la discapacidad 
intelectual (Cerrillo et al., 2013). Además, tal como indica Nabi, et al. 
(2013) es relevante que desde el ámbito universitario se muestren enfo- 
ques prácticos basados en experiencias vitales, como los expuestos, que 
van a permitir al alumnado ser capaz de experimentar en entornos reales 
situaciones que pueden ayudar a su desarrollo profesional en el futuro. 


Anthony (1972), llevo a cabo uno de los primeros estudios acerca de la 
percepción que la población tiene entorno a la discapacidad, conclu- 
yendo, que tanto la información que se dispone acerca de la discapaci- 
dad, como el contacto que se haya tenido con la misma, no son elemen- 
tos por si mismos que favorezcan el cambio de actitud de las personas 
con respecto a la discapacidad. Sin embargo, estudios posteriores reali- 
zados con población universitaria, encontraron diferencias significativas 
en cuanto a la noción de discapacidad de los alumnos, en función de la 
situación y la discapacidad observada, es decir, tenían una peor acepta- 
ción de las personas con discapacidad física frente a las personas con 
discapacidad visual (Evans, 1976; Stovall y Sedlacek, 1983). Mientras 
que en el estudio llevado a cabo por Rodríguez-Fuentes et al. (2020) 
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concluyeron, que profundizar en conductas orientadas hacia actitudes 
inclusivas desarrolla estas, lo que pone de relieve la importancia de la 
experiencia práctica y vivencial como elemento para dicha adquisición. 


Para ahondar en los aspectos o factores que están influyendo en la acti- 
tud de los estudiantes con respecto a la discapacidad, necesitamos ana- 
lizar las investigaciones como las realizadas por Ajzen (1991), estas de- 
terminan un modelo de factores que estarían influyendo, en el trata- 
miento que los alumnos universitarios hacen hacia la discapacidad: en 
primer lugar, la actitud que estos poseen con respecto a la inclusión, o 
la predisposición que tengan hacía la discapacidad; en segundo lugar, 
las normas sociales y en tercer lugar, el control percibido. 


La competencia percibida, parte de la teoría del comportamiento plani- 
ficado (TPB) de Azjen (1991), utilizada en numerosos estudios para ex- 
plicar y predecir el comportamiento de múltiples dominios conductua- 
les, como pueden ser, el consumo de drogas, la elección de hábitos de 
consumo o el comportamiento del consumidor, la elección de viajes o el 
comportamiento hacia el reciclaje (Hirschey et al., 2020; Ajzen y Kru- 
glanski, 2019). Dicha teoría parte de los siguientes axiomas, por una 
parte, nos encontramos con el comportamiento en función del objetivo 
a alcanzar o intención, la acción involucrada, el contexto en que debe 
desarrollarse dicho comportamiento, así como, el espacio tiempo en que 
se produce (Ajzen, 2005). Debemos tener en cuenta, que la probabilidad 
de que el comportamiento se lleve a cabo y se mantenga en el tiempo, 
estará en función de la fuerza de nuestra intención. Existen factores que 
pueden incidir en la intención de realizar dicho comportamiento: situa- 
ciones imprevistas, recursos insuficientes, falta de habilidades solicita- 
das etc. la capacidad de las personas para vencer estas situaciones, y la 
existencia de facilitadores como, las experiencias pasadas o la ayuda que 
puedan recibir de otros, aumentara su grado de control sobre dicho com- 
portamiento. Resumiendo, podemos concluir que la teoría del compor- 
tamiento planificado, afirma que, la probabilidad de que la intención se 
produzca va directamente relacionado con el control que la persona 
tenga sobre dicha conducta (Fishbein y Ajzen, 2010; González-Serrano 
et al., 2016). 
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A pesar de que la TPB no aborda el número de creencias que la gente 
posee, ni la precisión de dicha información, las creencias forman la base 
explicativa que determina el comportamiento; teniendo en cuenta que, 
las creencias no tienen por qué ser correctas, pueden estar mostrando 
una ilusión, a diferencia del conocimiento, que podría ser más represen- 
tativo de una información real o correcta. Sin embargo, según el autor 
(Ajzen, 2005) son las creencias un aspecto fundamental que rigen inten- 
ciones y comportamiento. 


Para Ajzen (2020), la creencia acerca del comportamiento es la proba- 
bilidad subjetiva que posee la persona con respecto a determinada expe- 
riencia, o el resultado que obtendrá al realizar un comportamiento de 
interés para ella, estableciendo la teoría, que las creencias conductuales 
promueven una actitud positiva o negativa hacia el comportamiento. 


Podemos discriminar dentro de las creencias normativas dos: las precep- 
tivas que hacen referencia, a la probabilidad subjetiva de que una per- 
sona o un grupo de referencia, como puede ser, la familia, la pareja, el 
grupo de iguales, los compañeros de estudio..., autoricen o desautoricen 
la realización de un comportamiento pensado. Y las creencias normati- 
vas descriptivas, que son aquellas que poseemos acerca del comporta- 
miento que realizarían las personas que son relevantes para nosotros. 
Los dos tipos de creencias conforman la presión social percibida que 
influirá en la realización o no del comportamiento (Fishbein y Ajzen, 
2010). 


También debemos contemplar, las denominadas creencias de control, 
siendo estas, los posibles factores facilitadores o inhibidores que van a 
definir el control conductual percibido. El desempeño de la conducta, 
por tanto, lo definen, actitudes, normas subjetivas, y las percepciones de 
control que a su vez se entremezclan para originar intenciones (Ajzen, 
2005). 


En la teoría del comportamiento planificado de Ajzen (1991), el control 
conductual ajusta la influencia de la actitud y la norma subjetiva sobre 
la intención, y se presume que el control conductual real ajusta el efecto 
de la intención sobre el comportamiento. Por tanto, si las personas se 
consideran capaces de realizar una conducta, tienen más probabilidad de 
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tener una actitud positiva y una norma subjetiva de apoyo, lo que con- 
lleva constituir intenciones conductuales favorables. Sin embargo, 
cuando el conocimiento sobre el control conductual existente es mi- 
nimo, el control conductual percibido se puede utilizar para favorecer la 
predicción del comportamiento, suponiendo que el control percibido ex- 
prese adecuadamente el control real. 


Si bien es necesario diferenciar entre el locus de control y el control 
conductual percibido. El locus de control hace referencia a la discrimi- 
nación existente entre los determinantes internos y externos de los suce- 
sos que vivimos a lo largo de nuestra vida. La creencia de que lo que nos 
sucede está regido por factores internos, como son las propias habilida- 
des, motivación, rasgos de personalidad, y los factores externos, como 
son el comportamiento de los demás o la suerte (Rotter, 1996). El control 
sobre estos sucesos, en muchos casos viene determinado por la creencia 
de las personas sobre el control de las fuerzas internas, y no por las fuer- 
zas externas. En el caso del control conductual percibido, el grado de 
control que se percibe sobre el comportamiento, es independiente de que 
los factores que percibimos sean internos o externos, se basa principal- 
mente en el interés sobre un comportamiento determinado y el grado de 
control que se posee sobre ese comportamiento. Analizar el control del 
comportamiento percibido supone valorar las creencias de control de de- 
terminados individuos respecto a un comportamiento previamente ad- 
vertido. Concretamente, este constructo se refiere a la facilidad o difi- 
cultad percibida para realizar dicho comportamiento. 


Es necesario destacar que este concepto difiere de los de autoeficacia y 
factibilidad porque incluye no sólo la sensación de capacidad, sino tam- 
bién la percepción de controlabilidad del comportamiento. El trabajo del 
concepto de autoeficacia de Bandura (1977) estableció un orden regu- 
lado de obstáculos probables para la realización de la conducta, donde a 
los participantes, se les solicita que indiquen que probabilidad estable- 
cen para superar cada uno de los obstáculos propuestos. Mientras que, 
para evaluar el control conductual percibido, se les pide a los participan- 
tes, que consideren hasta qué punto consideran que tienen capacidad 
para realizar el comportamiento propuesto. 
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Por tanto, es de utilidad analizar la capacidad percibida del alumnado 
del grado de educación social, y poder valorar aquellos aspectos que es- 
tán incidiendo de manera positiva, y les va a facilitar la tarea de llevar a 
cabo con éxito el comportamiento deseado. 


2. OBJETIVOS 


El objetivo del presente estudio consiste en el análisis de la competencia 
percibida en los universitarios estudiantes del Grado de Educación So- 
cial, con el fin de adaptar sus prácticas hacia entornos inclusivos. 


De dicho objetivo general se extraen los siguientes objetivos especifi- 
cos: 


— Examinar la competencia percibida de los estudiantes hacia la 
adaptación de sus prácticas hacia entornos inclusivos. 


— Observar si existe diferencias estadísticamente significativas 
entre las variables sociodemográficas sexo, edad, curso o par- 
ticipación en asociaciones. 


3. METODOLOGÍA 


El estudio se realizó durante el curso académico 2021-2022. Se trata de 
un estudio descriptivo, observacional. En el mismo ha participado una 
muestra total de 77 estudiantes del grado de educación social, de los 
cursos de 1°, 2° y 3°. La media de edad de los alumnos si sitúa en 20,65 
años (DT=3,13), siendo el porcentaje de alumnos con menos de 21 años 
un 51, 2% de la muestra, mientras que el alumnado como 21 años o mas 
se situaba en el 48,8% de la muestra. Del total de la muestra, 90,2% son 
mujeres y 9,8% son varones. Por lo que respecta a la relación de los 
estudiantes con la discapacidad, el 34,1% de la población muestral se- 
ñala que ha realizado en alguna ocasión prácticas relacionadas con la 
discapacidad frente a un 65,9% de los encuestados que indican no haber 
realizado previamente ningún tipo de prácticas respecto al ámbito de la 
discapacidad. Asimismo, un 68% de los estudiantes manifiesta acceder 
al grado de educación social a través de los cursos de bachillerato 
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mientras que un 37% de ellos accede a través de ciclos de formación 
profesional. 


El instrumento utilizado ha sido adaptado de estudios previos (Liñan y 
Chen, 2009). Esté ha sido diseñado para medir el control percibido de 
los estudiantes hacia la adaptación de sus prácticas hacia entornos inclu- 
sivos. Está compuesto por un total de 4 items. La fiabilidad de la escala 
se ha calculado mediante el índice Alfa de Cronbach, aportando este un 
valor de 0,61, según Cronbach y Shavelson (2004), para medir la con- 
sistencia interna de la escala a través del coeficiente alfa de Cronbach 
(a), consideran valores altos aquellos < .70, adecuados <.60 y bajos <.60. 
Además, se han incluido una serie de items para obtener valores de ca- 
rácter sociodemográfico, como el sexo de los estudiantes, la edad, si ha 
realizado participado en asociaciones o ha tenido experiencias previas 
prácticas en el sector de la discapacidad y el vínculo con personas con 
discapacidad. La cumplimentación del cuestionario se realizó de manera 
completamente anónima. Para su cumplimentación, se obtuvieron todos 
los permisos necesarios para dicha labor por parte del alumnado. 


Por lo que respecta al análisis estadístico de los datos se utiliza el pro- 
grama estadístico JASP 0.16.3. Para dar respuesta a los diferentes obje- 
tivos planteados, se realizaron análisis descriptivos básicos de tendencia 
central y dispersión, así como las distribuciones de frecuencias pertinen- 
tes. Además, se utilizaron las pruebas t para muestras independientes 
para calcular los resultados de inferencia estadística entre los grupos 
analizados. 


4. RESULTADOS 


Los resultados obtenidos en el estudio realizado nos muestran algunos 
datos de interés. Observando la tabla que se presenta a continuación, 
podemos destacar: 
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TABLA 1: Análisis descriptivo de los items de la escala de actitudes hacia la conducta para 
adaptar sus prácticas hacia entornos inclusivos. 


m | Desviación | Asimetria | Curtosis 
Típica 

Si yo quisiera podría adaptar una parte de mi 
profesión hacia las personas con discapaci- 4,30 115 -,507 -,900 
dad 
Depende completamente de mí si adapto una 
parte de mi profesión a las personas con dis- | 3,94 1,011 -,552 -,497 
capacidad 
Creo que soy capaz de adaptar alguna faceta 
de mi profesión para las personas con disca- | 4,42 ,156 -,1,055 219 
pacidad 
No tengo dificultades para adaptar parte de 
mi profesión hacia las personas con discapa- | 4,12 ,900 -,1,093 | 1,710 
cidad 

Total 4,19 0,58 -0,43 -0,71 


Fuente: Elaboración propia 


Las medias más altas se obtienen en las cuestiones: “Creo que soy capaz 
de adaptar alguna faceta de mi profesión para las personas con discapa- 
cidad” y "Si yo quisiera podría adaptar una parte de mi profesión hacia 
las personas con discapacidad”. 


La puntuación más alta referida a “Creo que soy capaz de adaptar alguna 
faceta de mi profesión para las personas con discapacidad”, siendo la 
media de 4,42, está indicando que el alumnado consultado percibe que 
posee cierto control acerca de su futuro comportamiento, en cuanto a la 
posibilidad de trabajar con personas con discapacidad o en entornos in- 
clusivos. 


El siguiente dato más significativo, lo encontramos ante el plantea- 
miento “Si yo quiera podría adaptar una parte de mi profesión hacia las 
personas con discapacidad”, con una puntuación de 4,30, indicativo de 
la confianza que muestra el alumnado frente al colectivo de personas 
con discapacidad. 


Ambos resultados nos están indicando tanto una actitud positiva como 
una sensación de seguridad en los alumnos consultados hacia el desa- 
rrollo profesional en el trabajo con personas con discapacidad. 


— 1226 — 


Estos resultados contrastan con la puntuación más baja de la tabla, 4,12 
esta aparece ante el planteamiento:” Depende completamente de mí, si 
adapto una parte de mi profesión a las personas con discapacidad”. Este 
resultado parece indicar una cierta falta de seguridad del alumnado con 
relación a su desempeño profesional con el colectivo al que nos estamos 
refiriendo. Probablemente, porque no siente que ha recibido la adecuada 
formación para desempeñarse con personas con discapacidad en entor- 
nos inclusivos. 


Los resultados del análisis de inferencia estadística nos señalan que, en 
lo que respecta al alumnado universitario analizado, existen diferencias 
estadísticamente significativas entre aquellos alumnos que habían reali- 
zado prácticas en el sector de la discapacidad y aquellos que no las ha- 
bían realizado. Los primeros obtuvieron una puntuación más elevada. 
Obteniendo una media del 4,38, aquellos alumnos que, si que habían 
realizado prácticas en el sector de la discapacidad, frente al 4,10 de aque- 
llos alumnos que nunca habían realizado prácticas en dicho sector. 


TABLA 2: Análisis comparativo en función de si los estudiantes han realizado prácticas en 
el sector de la discapacidad. 


N (dt) T (gl) p Cohen's d 
N 41 
: aw) -2,10 (79) 0,039 -0,28 
SI 4,38 (0,57) 


Fuente: Elaboración propia 


Por lo que respecta al resto de variables sociodemográficas observadas, 
se puede observar el análisis comparativo realizado entre los estudiantes 
que, en función del sexo, los resultados muestran que no existen dife- 
rencias estadísticamente significativas respecto hombres y mujeres (t= - 
0,77; gl= 79; p= 0,44). De esta manera, fueron los alumnos hombres los 
que obtuvieron una mayor valoración (M= 4,34; dt=, 48) respecto a las 
alumnas mujeres (M= 4,18; dt= 0,59). Por lo que respecta a la potencia 
estadística, los resultados del análisis de d de Cohen indicaron una pun- 
tuación de -0,29 puntos. 
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TABLA 3: Análisis comparativo en función del sexo de los estudiantes. 


N (dt) T (gl) p Cohen's d 
Muj 4,18 (0,59 
aa 099) | 9.77 (79) 0,44 0,29 
Hombre 4,34 (0,48) 


Fuente: Elaboración propia 


Seguidamente, se realizó un análisis comparativo entre los estudiantes 
con edades comprendidas entre los 18 y 20 años respecto al alumnado 
con más de 21 años. Los resultados muestran que no existen diferencias 
estadísticamente significativas en función de la edad (t= -1,89; gl= 79; 
p= 0,06). No obstante, fueron los alumnos con 21 años o más lo que 
obtuvieron una mayor valoración (M= 4,32; dt=, 49) respecto a los 
alumnos con menos de 21 años (M= 4,01; dt= 0,63). Por lo que respecta 
a la potencia estadística, los resultados del análisis de d de Cohen indi- 
caron una puntuación de -0,45 puntos. Estos resultados pueden ser ob- 
servados en la tabla 4. 


TABLA 4: Análisis comparativo en función de la edad de los estudiantes. 


N (dt) T (gl) p Cohen's d 
<21 4,01 (0,63) 
-1,89 (7 0 -0,4 
221 4,32 (0,49) mee) de j 


Fuente: Elaboración propia 


Observando en la tabla 5 el análisis comparativo realizado entre los es- 
tudiantes que señalaban haber participado previamente en asociaciones 
relacionadas con el sector de la discapacidad, los resultados muestran 
que no existen diferencias estadísticamente significativas entre ambos 
grupos (t= 1,32; gl= 75; p= 0,19). De esta manera, fueron los alumnos 
que si habían realizado prácticas en el sector de la discapacidad los que 
obtuvieron una mayor valoración (M= 4,32; dt=, 55) respecto a los no 
(M= 4,12; dt= 1,32). Por lo que respecta a la potencia estadística, los 
resultados del análisis de d de Cohen indicaron una puntuación de 0,34 
puntos. 
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TABLA 5: Análisis comparativo en función de si los estudiantes han participado previa- 
mente en asociaciones en el sector de la discapacidad. 


N (dt) T (gl) p Cohen's d 
Si 4,32 (0,55) 
1,32 (75 0,19 0,34 
No 4,12 (0,59) (79) 


Fuente: Elaboración propia 


Finalmente, se realizó un análisis comparativo entre los estudiantes con 
manifestaban tener algún tipo de vínculo con personas con discapacidad 
respecto a los que no tenían vínculo alguno. Los resultados muestran 
que tampoco existen diferencias estadísticamente significativas (t= 1,91; 
gl= 77; p= 0,06). No obstante, fueron los alumnos sí tenían vínculo con 
personas con discapacidad lo que obtuvieron una mayor valoración (M= 
4,29; dt=, 57) respecto a los alumnos que indicaban no tener vínculo con 
personas con discapacidad (M= 4,04; dt= 0,56). Por lo que respecta a la 
potencia estadística, los resultados del análisis de d de Cohen indicaron 
una puntuación de 0,43 puntos. Estos resultados pueden ser observados 
en la tabla 6. 


TABLA 6: Análisis comparativo en función de si los estudiantes tienen algún vínculo con 
personas con discapacidad. 


N (dt) T (gl) p Cohen'sd 
Si 4,29 (0,57) 
1,91 (77 0,06 0,43 
No 4,04 (0,56) uy 


Fuente: Elaboración propia 


5. DISCUSIÓN 


Los resultados obtenidos en nuestra investigación, con respecto a la ac- 
titud positiva que presentan los estudiantes del grado de educación so- 
cial, con respecto, a la sensación de seguridad de poder desarrollar ade- 
cuadamente su trabajo con personas con discapacidad, son acordes a la 
investigación realizada con estudiantes universitarios por Krueger 
(1993), esté autor realizo un estudio acerca de la actitudes emprendedo- 
ras de los estudiantes universitarios, y lo correlaciono tanto, con las 
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dimensiones del modelo de Shapero y Sokol (1982), como, con la teoría 
del comportamiento planificado de Ajzen (1991), buscando establecer 
las relaciones existentes entre el grado de compromiso hacia su futuro 
comportamiento profesional y las intenciones de estos. También encon- 
tramos, un estudio de Kolverid (1996), cuyo objetivo es predecir los 
efectos de la actitud y su comportamiento, utilizando la teoría del com- 
portamiento planificado de Ajzen (1991). Consideramos que las expe- 
riencias que el alumnado del grado de educación social comparte con 
los alumnos con DI del diploma de Extensión Universitaria, contribuyen 
a aumentar su competencia y seguridad para adaptar alguna faceta de su 
profesión para trabajar con personas con discapacidad, como se ha com- 
probado en los resultados obtenidos en el estudio. 


En cuanto a la participación por parte de los estudiantes en asociaciones 
o haber realizado prácticas con personas con discapacidad, encontramos 
el estudio realizado por Suría (2011) que refiere que aquellos estudiantes 
universitarios que han tenido compañeras y compañeros con discapaci- 
dad muestran mayor grado de sensibilidad hacia el colectivo. Tener ex- 
periencias relacionas con la discapacidad aumenta la competencia gene- 
ral sobre la discapacidad. La educación debe apostar por un sistema que 
favorezca el avance de las creencias del alumnado con respecto a la dis- 
capacidad (Echeíta, 2016), esta apuesta va en consonancia a la apuesta 
que el Campus Capacitas realiza al generar espacios realmente inclusi- 
vos dentro de la comunidad universitaria. La investigación llevada a 
cabo por Cerrillo et al. (2013), donde se evaluó, el impacto que la inclu- 
sión de jóvenes con discapacidad intelectual genero en el entorno uni- 
versitario, se obtuvieron resultados que coinciden con los expuestos en 
esté trabajo, la comunidad universitaria que favorece entornos inclusi- 
vos, mejora su percepción acerca de lo que pueden aportar a la sociedad 
las personas con discapacidad intelectual, y favorece desarrollar valores 
como igualdad y respeto por los demás. 


6. CONCLUSIONES 


La inclusión no es sólo una cuestión de normas ni de leyes, la inclusión 
se hace real cuando hay un compromiso por parte de todas y todos, y un 
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ejemplo de ello, es el proyecto de Formación Dual Asindown-Campus 
Capacitas que, tras validar una experiencia de cuatro años, apuesta por 
romper las reglas educativas, buscando flexibilizarlas y dar cabida a pro- 
puestas formativas que permitan incluir a todas/os. La implementación 
del Diploma de Extensión Universitaria en Formación Dual para la em- 
pleabilidad en competencias para la prestación de servicios, en el marco 
universitario, involucrando a los profesores, alumnos del grado de edu- 
cación social, así como, compartir espacios de trabajo y ocio, ofrece una 
oportunidad real a los alumnos con DI de poder continuar con un itine- 
rario formativo que no les excluya, y proporcionar a los alumnos uni- 
versitarios la posibilidad de cambiar su mirada hacia las personas con 
DI, así como, aumentar su seguridad y confianza para trabajar sin incon- 
venientes en entornos inclusivos. 


Un tiempo fundamental para consolidar tanto los conocimientos teóricos 
y las competencias de los futuros educadores/as sociales, es el empleado 
en las prácticas académicas. Las prácticas les ayudan a complementar 
sus habilidades y destrezas en situaciones reales. Favorecer experiencias 
prácticas que les invite a, colaborar, participar o involucrarse en entor- 
nos inclusivos, contribuirá a aumentar su percepción de control con res- 
pecto a la discapacidad y, por tanto, a normalizar entornos laborales ver- 
daderamente inclusivos. 


Podemos destacar, como una de las conclusiones extraídas del estudio 
realizado, que el estudiantado valora positivamente su competencia para 
adaptar su práctica profesional hacia entornos inclusivos. Esto nos con- 
firma, la importancia que adquieren las experiencias y las prácticas en 
los estudiantes del grado de educación social, tanto las que realizan den- 
tro de asociaciones y fundaciones concretas, como la experiencia con 
los alumnos del Diploma de Extensión Universitaria. Ambas pueden re- 
sultar determinantes a la hora de influir en la motivación del estudian- 
tado, para escoger el colectivo con el que trabajar en su futuro profesio- 
nal, como para normalizar trabajar en entornos inclusivos. 


Por tanto, sería recomendable que, en el diseño de los estudios de grado 
de educación social por parte de las comisiones académicas de las uni- 
versidades, tanto en sus asignaturas, como en sus prácticas, tuvieran pre- 
sentes experiencias y vivencias que pongan en valor la capacidad de 
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adaptación del alumnado, futuros educadores y educadoras sociales, ha- 
cia entornos inclusivos de trabajo. 


No obstante, los resultados obtenidos en esta investigación no deben ser 
extrapolables a toda la población por lo que deben tomarse con cautela. 
A modo de consideración para futuras líneas de trabajo, podría ser in- 
teresante ampliar el tamaño muestral de la investigación, así como ha- 
cerla extrapolable a diversas titulaciones. 
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